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DEL I- PROBLEMSTILLING OG TEORI 
1 INNLEDNING 
1.1 Bakgrunn 
”Vet du hva vi hadde til middag i går? Pizza! Pappa spiste sju pizzastykker han! Og så 
ble han så mett at han ble kvalm, og så måtte han ligge på sofaen resten av kvelden. Men 
det var sport på TV!” Lydhøre lærere får ta del i tusenvis av fortellinger –korte historier 
som gir innblikk i hvem disse små menneskene vi arbeider sammen med er; hvordan de 
tenker og hva de er opptatte av. Som lærer er elevenes fortellinger en av årsakene til at 
jeg trives så godt i yrket. Jeg er rett og slett fascinert av fortellinger, både de små 
hverdagslige og de store kulturbærende! Denne fascinasjonen gjorde at jeg skoleåret 
2005/2006 tok studiet ”Muntlig fortelling 1” på Høgskolen i Oslo. Dette året ga 
mersmak, og jeg bestemte meg for å bruke den muntlige fortellingen som utgangspunkt 
for en masteroppgave. 
 
Den muntlige fortellingen har vært populær i alle kulturer til alle tider. Fortellinger fra 
eget liv er et viktig bidrag i samvær mellom mennesker, spesielt mellom barn og voksne 
og mellom lærere og elever. Mennesket fødes inn i familiens, slektens og kulturens 
fortellinger. Det har en historie før det skaper en selv (Penne 2001). Tonje Senje og 
Synnøve Skjong kaller fortellingen en ”erkjennelseskategori” fordi fortellingsstrukturen 
gir mennesket en mulighet til å etablere en begynnelse og erkjenne en slutt på det livet 
det lever (Senje og Skjong 2005:69). Det er først når vi forteller våre erfaringer at vi kan 
gripe dem –og begripe dem.  
 
Ragnar Arntzen viser hvordan fortellingen i årenes løp har forblitt i sin opprinnelige 
muntlige form, samtidig som den stadig dukker opp i nye sammenhenger (Arntzen 
2001:69). Den muntlige fortellingen har hatt en oppblomstring i Norge de senere årene, 
og Norge har i dag et tjuetalls profesjonelle fortellere. Arntzen understreker dessuten 
hvilket uovertruffent retorisk virkemiddel fortellingen er. Ikke bare får gode fortellere 
taletid og oppmerksomhet i de fleste sosiale sammenhenger. De får også velvillighet både 
for sin person og sin sak. Det er lett å la seg overtale av fortellingen, men nesten umulig å 
argumentere mot den. I så tilfelle må man, ifølge Arntzen, lage en mot-fortelling (ibid).  
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Med den forrige læreplanen, Læreplanverket for grunnskolen (L-97), var fortellingen en 
svært sentral sjanger og nevnt i planen på alle trinn. Med den nye læreplanen, 
Kunnskapsløftet (K-06), er vektingen av det muntlige videreført, og det å kunne utrykke 
seg muntlig er en av seks grunnleggende ferdigheter som går igjen i alle fag og på alle 
årstrinn. Slik jeg leser de to læreplanene, fremhever ikke K-06 fortellingssjangeren i like 
stor grad som L-97, men fortellingen er fremdeles sentral. 
 
Jeg ønsket å bruke masteroppgaven til å vinne ny innsikt som jeg kunne ha praktisk glede 
av i møte med elevenes fortellinger. Som lærer er det et mål for meg både å utvikle mot 
hos elevene til å ta ordet, og å gjøre dem fortrolige med fortellingen som kulturspråk. Jeg 
var interessert i hva slags fortellerkompetanse elevene besitter, og hvordan jeg som lærer 
kan hjelpe dem til å utvikle seg som fortellere. På småskoletrinnet var jeg dessuten 
interessert i hvordan den muntlige fortellingen kan fungere som en bro inn i skriftspråket.  
  
Jeg bestemte meg for å gjennomføre en kasusstudie i form av et fortellerkurs i en klasse 
på andre trinn. Målet med fortellerkurset var å gi elevene lyst til å fortelle, og å gi dem 
trening som muntlige fortellere. Fortellerkurset bestod av ti økter fordelt over tre uker. 
Hver økt var på ca 1-2 skoletimer. I løpet av fortellerkurset laget og fortalte elevene flere 
jeg-fortellinger. En av disse fortellingene fikk de trene ekstra på før de fortalte den på en 
fortellerforestilling. Forestillingen ble tatt opp på lydbånd, og fortellingene ble 
transkribert i etterkant. Etter forestillingen skrev elevene ned fortellingene sine.  
 
Det er elevenes fortellinger som danner grunnlaget i oppgaven min, og det er med 
utgangspunkt i disse jeg prøver å si noe om aspekter ved fortellerkompetansen deres. I 
tillegg vil jeg supplere med de observasjonene som jeg gjorde under feltarbeidet for å 
utdype, forklare og forstå fortellingene. Den muntlige fortellingen oppstår i samspillet 
mellom den som forteller og de som lytter. Fortellingen blir dermed ny hver gang den 
fortelles. På lik linje vokser den skriftlige fortellingen frem i samspill mellom ulike 
fortellinger og individer i miljøet rundt elevene. Når elevenes fortellinger skal brukes til å 
si noe om elevenes fortellerkompetanse, mener jeg det blir viktig å ha god kjennskap til 
den konteksten som fortellingene oppstod i.  
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1.2 Problemstilling 
 
Fortellerkompetanse i en andretrinnsklasse. 
Hvilket forhold er det mellom de muntlige og de skriftlige fortellingene, og hvordan 
realiserer elevene fortellingene muntlig og skriftlig? 
 
Problemstillingen består av en overskrift og to spørsmål. Overskriften viser til 
hovedintensjonen med denne oppgaven som er å kartlegge aspekter ved 
fortellerkompetansen til elevene i kasusstudiegruppen. Fortellerkompetanse har jeg valgt 
å definere som evne til å formidle fortellinger med mottakerbevissthet. De to spørsmålene 
viser hvordan jeg vil gjøre dette:  
- Først foretar jeg en sammenlikning av elevenes muntlige og skriftlige fortellinger 
for å finne kjennetegn ved makrostrukturen i fortellingene deres.  
- Deretter belyser jeg hvordan elevene formidlet fortellingene muntlig og skriftlig. 
Den muntlige fortellingen ble til i løpet av fortellerkurset, trent på, og fortalt på 
forestillingen. Det er den siste utgaven som er transkribert og analysert her. Den 
skriftlige fortellingen er en nedskrevet utgave av den muntlige fortellingen. Den 
muntlige fortellingen var i fokus i fortellerkurset. På lik linje vil realiseringen av 
den muntlige fortellingen bli vektlagt i oppgaven. 
- Etter dette foretar jeg en sammenlikning av lengden på fortellingene og drøfter 
eventuelle årsaker til en forskjell i lengden. Hensikten er å få et bedre bilde av 
hvordan elevene realiserer fortellinger via tale og skrift. 
- Til slutt tar jeg for meg tre elever som er representative for kasusstudiegruppen, 
og belyser kompleksiteten i fortellerkompetansen deres.    
1.3 Prosessen i den skriftlige presentasjonen 
Etter denne delen kommer den teoretiske bakgrunnen i oppgaven. Deretter presenterer jeg 
kasusstudiegruppen og gir en beskrivelse av innholdet i fortellerkurset. I tillegg 
begrunner og belyser hvordan jeg samlet inn og bearbeidet dataene. Denne delen 
etterfølges av undersøkelsens resultater og en drøfting av kontekstuelle forhold som kan 
ha virket inn på resultatene. I avslutningen sammenfatter jeg studiens resultater. 
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2 TEORETISK BAKGRUNN 
Denne delen bygger på teoretiske innfallsvinkler og tidligere studier som har betydning 
for hvordan jeg har analysert og tolket materialet i undersøkelsen. Først vil jeg se på hva 
som kjennetegner teksttypen fortelling generelt, og elevfortellinger spesielt. Med dette 
som utgangspunkt vil jeg begrunne fortellingsdefinisjonen min. Deretter ser jeg på 
kjennetegn ved den muntlige fortellingen som prosess ved å fokusere på hvilken funksjon 
den muntlige fortelleren har for fortellerhandlingen. Denne delen etterfølges av en 
utdyping av hva jeg mener med fortellerkompetanse, og jeg viser til noen forutsetninger 
for å mestre fortellersituasjonen. Deretter omtales kort hvordan læreren kan stimulere 
elevenes fortellerkompetanse før jeg belyser noen av de ufordringene som elevene står 
overfor når de skal fortelle. Til slutt viser jeg til en studie av Deborah Tannen (1982) som 
også sammenlikner muntlige og skriftlige fortellinger.  
2.1 Fortelling 
Fortelling er både et helt dagligdags ord og en spesifikk fagterm. Ifølge Anne Høigård 
brukes ordet ”fortelling” i to betydninger på norsk: Teksttypen fortelling og 
språkhandlingen å fortelle (Høigård 200:164). Det er nære forbindelser mellom de to 
betydningene av ordet. Likevel er det ikke slik at resultatet av språkhandlingen å fortelle 
alltid blir sjangeren fortelling. Dette gjelder spesielt barn som tar i bruk språkhandlingen 
å fortelle lenge før de mestrer fortellingssjangeren.  
 
Skal en karakterisere fortellingen som tekstsjanger, må utgangspunktet være det 
spesifikke ved denne sjangeren. Senje og Skjong kaller dette for ”obligatoriske 
sjangerkomponenter”, og forklarer det som trekk ved teksten som må være med for at 
den kan kalles en fortelling (Senje og Skjong 2005:31). I tillegg har de enkelte 
fortellingene ”valgfrie komponenter” som gir dem særpreg (ibid).  
 
Jeg har valgt å ta utgangspunkt i en fortellingsdefinisjon utarbeidet av Eiliv Vinje og 
presentert i boken Forteljing og skriveopplæring fra 1989. Definisjonen bygger på 
narratologisk teori1, og er samtidig så enkel at den egner seg godt i didaktisk 
                                                 
1 Narratologi er en fellesbetegnelse for ulike teorier om fortelling. De ulike teoriene beskriver hvordan vi 
kan analysere og forstå narrative tekster (Senje og Skjong 2005). 
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sammenheng. Vinje samlet i 1983-84 inn 431 elevtekster som han brukte til å studere 
elevenes skriftlige realisering av fortellingssjangeren. Tekstene vurderte han ut fra 
følgende fortellingsdefinisjon (Vinje 1989:81): 
1. Ei forteljing har ein forteljar. 
2. Det er avstand i tid mellom forteljesituasjonen (her og nå) og dei hendingane det blir 
fortalt om. 
3. Forteljinga gjengir hendingar og handlingar som strekker seg ut i tid, og som plasserar 
seg etter kvarandre i tid. 
4. Dei hendingane ei forteljing gjengir, går inn i og utgjer ein dynamisk heilskap, ei 
samanhengande utvikling. Denne overordna samanhengen gjer at ein kan tala om byrjing 
og slutt i det som blir fortalt.  
 
Det fjerde punktet i Vinjes fortellingsdefinisjon viser til at fortellingen er tredelt med en 
begynnelse, en midtdel og en slutt, og at hendelsene og handlingene i fortellingen er 
knyttet sammen, og står i forhold til hverandre, utover at tiden går. I narratologien brukes 
begrepet ”plott” for å karakterisere denne sammenhengende utviklingen (Senje og Skjong 
2005:35). Senje og Skjong skriver at  
plottet er det mønsteret handlingene i fortellingen følger; spillet mellom forventninger og 
brudd på forventninger, mellom overraskende og katastrofale hendelser og mellom forsøk 
på løsninger som lykkes eller mislykkes (ibid.).  
 
Det finnes i all hovedsak to plottstrukturer: handlingsplott og tankeplott. I fortellinger 
med handlingsplott står handlingen i sentrum, mens tankeplottet er sentrert rundt 
menneskelig utvikling og refleksjon. 
 
For å gå nærmere inn på hvilke komponenter handlingsstrukturen i en fortelling kan bestå 
av, har jeg valgt å ta utgangspunkt i det narrative sjangerskjemaet2 til de amerikanske 
språkforskerne William Labov og Joshua Waletzky fra 19673. De utarbeidet skjemaet på 
grunnlag av et stort utvalg av muntlige fortellinger om personlige hendelser. Labov og 
Waletzky fant at fortellingene hadde en felles grunnstruktur som de karakteriserte 
gjennom seks komponenter: sammendrag, orientering, komplikasjon, evaluering, løsning 
og avslutning/koda. I noen fortellinger finnes alle komponentene, i andre bare de 
                                                 
2 Et sjangerskjema er den skjematiske formen som organiserer det globale innholdet i en tekst (Vagle, 
Sandvik og Svennevig 1993:193).  
3 Det narrative skjemaet har jeg funnet gjengitt hos Senje og Skjong (2005:50-58) og hos Vagle, Sandvik 
og Svennevig (Vagle m/flere) (1993:196-206). 
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viktigste. Komplikasjon er den obligatoriske komponenten, og den er som oftest ledsaget 
av en løsning (Vagle m.fl. 1993:206). Det er heller ikke slik at de ulike komponentene 
nødvendigvis kommer etter hverandre i en lineær rekkefølge. Ofte danner de en 
ringkomposisjon der innledning og avslutning møtes. 
 
I tekstlingvistisk teori brukes begrepet superstruktur om den strukturen som det narrative 
sjangerskjemaet beskriver (Senje og Skjong 2005:220). Fortelleren tar utgangspunkt i de 
mulighetene superstrukturen gir når han eller hun strukturer egen fortelling. Den konkrete 
realiseringen av superstrukturen i den enkelte fortellingen, kalles for makrostruktur (ibid).  
 
Sammendrag viser til at fortellingen begynner med et sammendrag eller en parafrase av 
innholdet, for eksempel: ”Dette er historien om da jeg satt fast i et tre.”. Sammendraget 
gir med andre ord tilhørerne et signal om hvilke forventinger fortellingen bør møtes med, 
og angir også ofte temaet/budskapet i fortellingen.  
 
Orienteringskomponenten gir informasjon om den situasjonen som handlingen foregår i, 
for eksempel når og hvor handlingen utspiller seg, og hvem fortellingen handler om. Ofte 
har orienteringen også en igangsettende handling. Labov og Waletzkys analyse viser at 
orienteringskomponenten ofte er fraværende hos barn (Vagle m.fl.1993:201).  
 
Komplikasjonen er fortellingens hjerte, og viser til at fortellingen må ha en handling. 
Plottstrukturen blir beskrevet i komplikasjonen, både spenningsoppbygningen med et 
problem, forsøk på løsning og vendepunkt finnes her. Ofte bryter komplikasjonen med 
vanlig praksis. Det er først når de kulturelle mønstrene brytes at vi har råstoff til en 
fortelling. 
 
  
Evalueringskomponenten avdekker fortellerens holdning. I muntlige fortellinger kommer 
gjerne evalueringen i form av en personlig selverkjennelse. Løsningen kan defineres som 
resultatet av fortellingen. Resultatet kan enten gjenopprette harmonien eller den kan 
fastholde det ambivalente og problemfylte.  
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Avslutningen/kodaen går utover å gi en løsning på komplikasjonen. Den gir tilhøreren 
eller leseren muligheten til å forøye det som hendte. Koda er en spesiell form for 
avslutning hvor handlingen trekkes opp på nåtidsplanet, og er den eneste 
sjangerkomponenten som har en helt bestemt plass i komponentrekkefølgen (ibid.).   
2.2 Elevfortellinger 
I litteratur om elevfortellinger henvises det ofte til skriveforskeren Andrew Wilkinson, og 
hans skille mellom ”stories” og ”chronicle” (Wilkinson 1986 er gjengitt hos Skjelbred 
2006:68). Dagrun Skjelbred har oversatt dette til ”egentlige” og ”refererende” 
fortellinger (ibid). Refererende fortellinger kjennetegnes ved at de beskriver dagligdagse 
hendelser ned i detalj uten noen form for utvelgelse. Fortellingene mangler en 
plottstruktur. De er uten høydepunkt eller utvikling utover at tiden går. Dermed får de 
ofte en ”og så, og så-struktur”. Den egentlige fortellingen oppfyller kravet til en 
komplikasjon som bryter med det hverdagslige og viser til en utvikling i det fortalte. 
 
Skillet mellom de refererende og egentlige fortellingene viser til at kravet om en 
sammenhengende utvikling, kan være vanskelig å oppfylle i elevfortellinger. Det var 
også Vinjes konklusjon i sin undersøkelse (Vinje 1989:36). Elevfortellinger er 
fortellinger i utvikling, og er av den grunn, slik jeg ser det, fullverdige som fortellinger. 
Det var viktig for meg å ta utgangspunkt i en fortellingsdefinisjon som inkluderte så 
mange av fortellingene i materialet som mulig. Ruth Danielsens skriver i boken 
Kulturbærende fortellinger. Hjem og skole. at fortellingen må ha en rød tråd enten i form 
av et tema eller et problem (Danielsen 1996:22-23). Kravet om en rød tråd viser til at 
fortelleren ikke forteller alt, men velger ut de hendelsene som er viktige for budskapet i 
fortellingen. Budskapet må ikke, slik jeg forstår Danielsen, ha en utvikling ut fra et 
problem, men kan være forankret i et tema som er viktig for fortelleren. Jeg mener en slik 
tilnærming vil være fruktbar i møte med elevfortellinger skrevet av yngre elever generelt, 
og i møte med personlige fortellinger spesielt. 
2.3 Min fortellingsdefinisjon 
På bakgrunn av drøftingen over har jeg landet på følgende definisjon som tar 
utgangspunkt i både Vinje (1989) og Danielsen (1996): 
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 En fortelling har en forteller som kronologisk gjengir et hendelses- eller handlingsforløp  
som ligger tilbake i tid, og som danner en sluttet enhet med en begynnelse og en slutt, 
og med et midtparti som har en rød tråd i form av et tema eller et problem 
 
Jeg stiller med andre ord fire krav til fortellingen: 
1. Fortellingen skal ha en forteller 
2. Fortelleren forteller i fortid, og bruker tidskronologi for å strukturere fortellingen 
3. Fortellingen danner en sluttet enhet med en begynnelse, et midtparti og en slutt 
4. Fortellingen har en rød tråd i form av et tema eller et problem som skaper 
sammenheng mellom hendelsene i fortellingen 
2.4 Den muntlige fortellingen 
For å beskrive realiseringen av den muntlige fortellingen, har jeg valgt å se på 
fortellerens funksjon i fortellerhandlingen. Marte Sverderup Liset (2003) beskriver den 
muntlige fortellingens arbeidsfaser i fem punker inspirert av klassisk retorikk. De 
retoriske fasene viser til det arbeidet som fortellingen gjennomgår fra den første spede 
begynnelse og til den fortelles for dem den var tiltenkt. Jeg har valgt å bruke hennes 
inndeling, supplert med annen litteratur og egen erfaring.   
 
1. Å finne en historie 
Det første fortelleren må gjøre er å finne en historie som han eller hun ønsker å fortelle. 
Litteratur om muntlig fortelling vektlegger at det er viktig at fortelleren liker og tror på 
fortellingen. Fortelleren Marit Jerstad skiller i boken Fortellerkunst. Om eventyr, myter, 
mytiske bilder, historie og fortellerteknikk (2002) mellom det å fortelle sine egne historier 
(livshistorier eller oppdiktede fortellinger), og det å gi ord, stemme og kropp til en lånt 
fortelling. Hun opererer med følgende liste over historietyper som fortelleren kan låne: 
vitser, gåter, historier fra bygd eller sted, vandrehistorier, dilemmahistorier, dyrehistorier, 
spøkelseshistorier, fabler, eventyr, myter og bibelhistorier (Jerstad 2002:29f.). 
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2. Å gi historien struktur 
I arbeidet med andres fortellinger blir fortellerens oppgave å trekke ut 
handlingsstrukturen i fortellingen. I egenlagde fortellinger kaller Jerstad denne prosessen 
for å ”historiere”, det vil si å sette materialet inn i en form med en begynnelse, midtdel 
og slutt (Jerstad 2002:65). Handlingsstrukturen er fortellingens skjelett, mens detaljene 
rundt blir fortellingens kjøtt og blod. Det er imidlertid evnen til å improvisere innenfor 
formelen som avslører den gode fortellingen og den gode fortelleren. Den muntlige 
fortellingen har ofte et begrenset antall personer, og person- og miljøskildringer er nesten 
fraværende. Handlingsplottet er med andre ord dominerende (Danielsen 1996:197f.).  
 
3. Å finne et passende språk 
Fortelleren er tjent med et språk som er korrekt og klart tilpasset situasjonen (Liset 
2003:31). Småord som ofte sniker seg inn, bør lukes ut. Selv om fortelleren forteller 
”fritt” i den forstand at fortellingen ikke er lært utenat, er språket likevel gjennomtenkt. 
Gjennom å fortelle den samme fortellingen flere ganger, slipes språket slik at det tilpasser 
seg fortellingen. Etter hvert som man får fortellererfaring, opparbeider man seg ofte et 
forråd av ord, uttrykk og gode formuleringer som man vet fungerer.  
 
4. Å innarbeide historien i minnet 
En vanlig måte å trene på å huske fortellinger, er å se for seg handlingen i fortellingen fra 
scene til scene. Ofte brukes betegnelsen indre bilder om denne prosessen. Jerstad skriver 
at uttrykket ”indre bilde” i en fortellersammenheng er et stikkord for ”en kompleks 
prosess som henger sammen med vår hukommelse og hvordan vi husker og hva vi ser for 
oss for ”vårt indre øye”” (Jerstad 2002:64). Fortellerens oppgave blir å formidle disse 
bildene til tilhørerne med innlevelse og glød slik at de kan danne seg sine egne bilder.  
 
5. Å framføre historien 
Den som hører en historie, er i fortelleres selskap sier Walter Benjamin (1991:193). Å 
fremføre fortellingen er fortellerens viktigste oppgave, og i samspillet med tilhørerne 
oppstår fortellingen. En god forteller mestrer dette samspillet så godt at han lar 
situasjonen styre både innhold og form. Den gode fortelleren evner å lytte mens han 
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forteller og fortelle mens han lytter (Jerstad 2002). Å fornemme når tilhørerne trenger tid 
til å ta innover seg innholdet i fortellingen i form av en pause, er et eksempel på dette. 
 
Fortelleren representerer i utgangspunktet seg selv som forteller (Liset 2003:33). Til 
rådighet har fortelleren kropp (mimikk og gestikulasjon) og stemme (styrke, tempo, 
rytme og pause). Han eller hun kan fortelle i første person i form av et ”jeg”, eller i 
tredjeperson i form av ”han” eller ”hun”. Deltar fortelleren i handlingen, inntar fortelleren 
en intern posisjon, men står fortelleren utenfor handlingen, inntar han en ekstern posisjon 
(Senje og Skjong 2005:39f.). Fortelleren kan også fremstille eller representere aktører i 
fortellingen gjennom direkte tale, og/eller å gå i ”rolle” og spille aktøren. Det viktigste er 
imidlertid at fortelleren ikke prøver for hardt å være en god forteller, men heller bestreber 
seg på å gi tilhørerne en positiv opplevelse gjennom å fortelle en god historie. 
2.5 Fortellerkompetanse 
Innledningsvis definerte jeg fortellerkompetanse som evne til å formidle fortellinger med 
mottakerbevissthet. Definisjonen min fokuserer på to forhold:  
• at elevene makter å skape teksttypen fortelling slik jeg definerte fortellingen 
tidligere i denne delen 
• at elevene makter å gjøre innholdet og budskapet i fortellingen kjent for de 
mottakerne som fortellingen er tiltenkt 
I tillegg kommer selve formålet med fortellersituasjonen som er å gi både fortelleren og 
tilhørerne en positiv opplevelse.  
 
Anne Høigård skriver at for å mestre fortellerhandlingen, må elevene ha erfaringer fra 
språksystem og språkbruk (Høigård 2006:159). De må med andre ord ha både lingvistisk 
og pragmatisk kompetanse. I 7-årsalderen har de fleste barn et godt utviklet språk 
innenfor fonologi, syntaks og morfologi. Det er større forskjeller mellom barns 
semantiske og pragmatiske kunnskap fordi denne kunnskapen i større utstrekning skyldes 
hvilke erfaringer barnet har gjort seg på disse områdene (Høigård 2006:138f.). Først i 6-
årsalderen er barnet klart for å orientere seg mot tekstnivået i språket, og rundt 9 år er det 
rimelig å forvente at elevene behersker reglene for å binde sammen setninger til en tekst, 
og at de kan fortelle i sammenheng. Tidsadverbet så står i en særstilling, og er gjerne 
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sammen med bindeordet og, fast setningsbegynnelse når barnet vil fortelle (ibid.). I likhet 
med språkutviklingen på andre områder, er også det å mestre en tekst noe som kommer 
gradvis, og eleven kan godt mestre en tekst i en situasjon, men ikke i en annen. 
 
De erfaringene vi gjør oss, lagrer seg som kognitive strukturer som fungerer som 
modeller for sansing, erfaring, tenking, handling, språktolking og språkproduksjon 
(Vagle m.fl. 1993:40). Både Wold (1996), Birkeland (1997) og Penne (2001) viser til at 
barn må ha internalisert en fortellingsstruktur (av typen til Labov og Waletzky) for å 
mestre fortellerhandlingen. Når et fortellingsskjema først er etablert, virker det styrende 
og organiserende ikke bare når barnet selv skal fortelle, men også når det skal forstå 
fortellinger. Hos mange barn skjer dette i fem-seksårsalderen (Birkeland 1997:138).  
 
Fortellingen oppstår i samspillet mellom det vanlige og de uvanlige. Jerome Bruner viser 
til at selv babyer øyeblikkelig sanser det uvanlige i en situasjon og gir det full 
oppmerksomhet. På lik linje trekkes barnet mot det uvanlige, eller samspillet mellom det 
vanlige og det uvanlige i sin utforsking av språket og når det forteller (Bruner 1990:78). 
 
Bente Eriksen Hagtvet skriver at det å ha mottakerbevissthet vil si å kunne fornemme 
hvilke interesser og informasjonsbehov mottaker har, hva som må sies eksplisitt og 
hvilken type informasjon som kan bli tatt for gitt i det fortalte (Hagtvet 2004:215). Å 
kunne fortelle med mottakerbevissthet har sammenheng med hvilken tekststrategi 
elevene bruker, det vil si den strategien som fortelleren benytter for å skape sammenheng 
i fortellingen på makro- og mikronivå4 (Senje og Skjong 2005:221).  
2.6 Utvikling av fortellerkompetanse i skolen 
Barn utvikler fortellerkompetanse gjennom å møte fortellinger muntlig og skriftlig. I en 
norsk skoleklasse finnes det barn som er blitt fortalt for hele livet, barn som har vokst opp 
med et rikt utvalg av bøker og barn som har best grep om fjernkontrollen. I skolen skal 
elevenes implisitte kjennskap til fortellingen bli til eksplisitt kunnskap (Senje og Skjong 
                                                 
4 Mikronivået i fortellingen vil si den språklige sammenhengen i fortellingen som blir etablert gjennom 
tekstbånd og setningsbinding (Senje og Skjong 2005:217). 
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2005). Da er det viktig at læreren tar seg tid til å bli kjent med elevenes bakgrunn og 
forutsetninger som deres evne til å fortelle og til å lytte til fortellinger.  
 
I arbeidet med å utvikle elevenes fortellerkompetanse mener jeg at det aller viktigste er å 
la elevene møte mange og gode fortellinger, og å legge til rette for at elevene selv får 
fortelle. Her er læreren som fortellende forbilde viktig. Det er dessuten avgjørende at 
læreren tar seg tid til å lytte til elevenes fortellinger slik at de både får lyst til å fortelle, og 
at de opplever å bli sett og tatt på alvor. I tillegg hjelper den aktive og tilstedeværende 
lytteren fortelleren til å ordne sitt stoff (Romøren 1997:135). Gode oppgaver å arbeide 
med er også av betydning for hva slags fortellinger elevene skaper. Dette blir fremhevet 
blant annet hos Vinje (1989) og Skjelbred (2006). 
 
For å gå fra implisitt kjennskap til eksplisitt kunnskap, trenger elevene å vite noe om 
hvordan fortellinger er bygget opp og hva som kjennetegner den gode fortelleren. I 
arbeidet med å bevisstgjøre elevene i fortellingens struktur, kan denne for eksempel 
visualiseres som en fisk (Senje og Skjong 2005) eller en dinosaur (Hagtvet 2004). 
 
For å bli mer bevisste fortellere, trenger elevene både kunnskaper om fortellerens 
virkemidler (muntlige og etter hvert også skriftlige), og erfaringer i å bruke disse. Blant 
den muntlige fortellerens virkemidler er for eksempel stemmestyrke, tempo, pauser og 
tonefall viktig. Jeg mener dette arbeidet kan, og bør, begynne tidlig. Men det er viktig at 
læreren tar utgangspunkt i elevenes forutsetninger og går frem i et tempo som er tilpasset 
elevene og som gir dem gode mestringsopplevelser. 
 
Jeg vil også se på hvordan læreren kan stimulere elevenes fortellerkompetanse gjennom å 
gi dialogstøtte eller respons. Med dialogstøtte mener jeg at læreren hjelper eleven til å 
skape en sammenhengende fortelling gjennom å stille spørsmål som enten oppklarer 
uklarheter, eller hjelper eleven videre i handlingsutviklingen. Sarah Michaels (1986) har 
flere eksempler på dialogstøtte i artikkelen ”Narrative presentations: an oral preparation 
for literacy”. Artikkelen bygger på en studie av førstetrinnselevers fortellinger fra det 
som på engelsk kalles ”sharing time”. Michaels fremhever hvor viktig det er at læreren 
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forstår elevenes fortellerintensjon når hun gir dialogstøtte. Uten en slik forståelse vil 
dialogstøtten fungere mot sin hensikt (Michaels 1986:106f.). 
 
Med respons mener jeg tilbakemeldinger på en fortelling (muntlig eller skriftlig), og hvor 
hensikten med responsen er at elevene skal prøve å forbedre fortellingene sine. Torlaug 
Løkensgard Hoel skriver at den responsen vi får fra omgivelsene, er utslagsgivende for 
vår følelse av å lykkes eller mislykkes, og dette gjelder spesielt i starten av en 
læringsprosess (Løkensgard Hoel 1997:36). Derfor er det viktig at responsen 
hovedsakelig fokuserer på det som er bra i fortellingen. Like viktig er det at responsen 
oppleves berettiget, og at den faktisk er et utgangspunkt for å gjøre fortellingen bedre. 
Frøydis Hertzbergs (1994) artikkel ”Lærerrespons” tar opp det sistnevnte. Her viser hun 
til et eksempel på lærerrespons på en skriftlig fortelling som fungerte mot sin hensikt, og 
som gjorde andreutkastet til eleven kvalitativt dårligere enn førsteutkastet.  
2.7 Utfordringer i fortellersituasjonen 
Elever på småskoletrinnet står overfor flere utfordringer når de skal formidle både 
muntlige og skriftlige fortellinger. Jeg vil her trekke frem utfordringer som er felles for 
både den muntlige og den skriftlige fortellersituasjonen i større og mindre grad, og 
spesielle utfordringer som er knyttet til modalitet og kommunikasjonssituasjon. 
2.7.1 Felles utfordringer 
Å fortelle med mottakerbevissthet forutsetter at elevene evner å desentrere, det vil si å 
kunne oppfatte, innta og integrere flere perspektiver på en gang (Imsen 1996). I 
fortellersituasjonen innebærer det at eleven greier å ta hensyn til mottakernes 
forutsetninger og bakgrunnskunnskap når de forteller. Ifølge Jean Piaget er evnen til å 
desentrere avhengig av den generelle modningen barnet gjennomgår, og skjer først i 
åtteårsalderen (Høigård 2006:162). Michaels’ undersøkelse viser til at elevene nettopp 
strevde med å gi fortellingene sine en språklig form som var forståelig for tilhørerne 
(Michaels 1986:79).  
 
Både den muntlige og den skriftlige fortellingen er monologer, og både fortelleren i den 
muntlige og forfatteren av den skriftlige fortellingen er i stor grad alene om 
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kommunikasjonsansvaret og må klare seg uten dialogstøtte fra en voksen. 7- åringen er 
imidlertid avhengig av at mottakerne er til stede, og gjennom blikk og andre signaler 
viser tydelig interesse for det hun forteller (Høigård 2006:164). Å skrive fortellinger uten 
å se mottakerne er fremdeles krevende for mange elever.  
 
Både den muntlige og den skriftlige fortellingen forteller om hendelser som ligger tilbake 
i tid. Det krever at fortelleren evner å gjengi disse hendelsene uavhengig av den 
situasjonen som de oppstod i. Eleven må med andre ord kunne bruke språket 
kontekstuavhengig (Wold 1996:76). Det krever at eleven kan markere avstand i tid til det 
fortalte ved hjelp av tidsmarkører og tidspekere. Dessuten må elevene kunne sette ord på 
-verbalisere- alt som skal formidles. Utpekende ord må erstattes med innholdsord.  
I den muntlige fortellersituasjonen (actio) kan fortelleren ta i bruk virkemidler som blikk, 
stemme og kropp for å få frem innholdet. I den skriftlige fortellingen må alt fremstilles 
via språket alene.  
 
Fra 7-8 årsalderen blir skillet mellom fantasi og virkelighet viktig for mange barn, og 
dette kan være en utfordring når elevene skal fortelle (Høigård 2006:171). Å kunne 
fortelle hva som faktisk hendte blir med andre ord viktigere enn den gode fortellingen. 
Høigård mener dette er en av årsakene til at elever på barnetrinnet ofte forteller såkalte 
refererende fortellinger (ibid). Dette berøres også av Shirley Brice Heat (1983). Hun viser 
eksempler på hvordan kravet om å fortelle sannheten hos den hvite arbeiderklassen, får 
konsekvenser for elevenes evne til å fortelle fortellinger med en plottstruktur (Heat 
1983:158). 
 
Mange elever strever med å skape en begynnelse og en slutt i fortellingene sine. Dette 
fører til formelpregede åpninger og avslutninger som ”Det var en gang” og ”Snipp, 
snapp, snute” (Michaels 1986, Senje og Skjong 2005 og Skjelbred 2006).  
2.7.2 Ufordringer i den muntlige situasjonen 
I muntlig språk er individet i stor utstrekning selv bærer av budskapet (Dam 1995). I den 
muntlige fortellersituasjonen oppfatter vi aldri det verbalspråklige isolert sett, men i 
samspill med det inntrykket vi får av den som forteller. Her virker både holdningen, 
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stemmebruk og kroppsspråk inn. Å stå foran et publikum krever både mot og trening. Det 
kommer klart frem i artikkelen ”Dei første 20 gongene er verst” av Løkensgard Hoel 
(1995). Hun poengterer at det er viktig at elevene gjør unna de første 20, og ofte mest 
overveldende, muntlige fremføringene på skolen. Løkensgard Hoel tar også opp hvorvidt 
enkelte elever bør spares for muntlige fremføringer. Hun argumenterer for at dersom 
læringsmiljøet i klassen er godt og inkluderende, er det ”misforstått omsorg” å spare 
elever fordi det kan ende med at de gror fast i en rolle og en selvoppfatning som de 
kanskje ikke kommer ut av (Løkensgard 1997:39). Sylvi Pennes (1999) artikkel ”Nadia 
og retorikken” viser til Nadia som gjennom en arbeidsprosess som ender i en muntlig 
fremføring, vokser med oppgaven og oppdager nye sider ved seg selv.   
 
I muntlig kommunikasjon er tiden til å formulere en tanke i prinsippet kort (Wold 
1996:158). Det betyr at taleren må planlegge mens han snakker, og oversikten blir 
begrenset av hukommelsesspennet, og av at det stadig kommer til ny informasjon. Dette 
gjør talespråket spontant, styrt av ubevisste prosesser og lite planlagt, og det fører til 
redundans, nøling og pauser (Aksnes og Time 1993:17). I spontane muntlige fortellinger 
er tiden til å formulere en tanke kort. I forberedte muntlige fortellinger derimot, er det et 
mål at fortellingen er så godt gjennomarbeidet før fortelleren møter publikum at 
redundansen er byttet ut med pauser (jf. de fem arbeidsfasene til Liset 2003). Å mestre 
dette krever både mye trening og bevisstgjøring i hvilke virkemidler den muntlige 
fortelleren har til rådighet. De muntlige fortellingene i materialet mitt var bearbeidet i 
større eller mindre utstrekning. 
2.7.3 Utfordringer i den skriftlige situasjonen 
I fortellerkurset mitt fungerte den muntlige fortellingen som idefase til skrift, og det ble 
ikke arbeidet med den skriftlige fortellingen utover å skrive den ned. Jeg vil her peke på 
noen av de utfordringene som elevene i kasusstudiegruppen stod overfor da de skulle 
skrive ned fortellingene sine.  
 
Ifølge Ivar Bråten er skriving er en svært sammensatt ferdighet, og gode skriveferdigheter 
krever at eleven samordner en rekke prosesser på ulike nivåer (Bråten 1997:90). Hun må 
planlegge teksten som skal skrives, formulere setninger, velge enkeltord for så å revidere 
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teksten. I tillegg må eleven holde styr på prosesser på lavere nivå som skriftforming, 
tegnsetting og staving. Bråten viser til at man kan gjøre en grov kategorisering av de 
prosessene som inngår i skriving ved å skille mellom teknikk og mening (ibid).  
 
Hekneby (2001) deler det tekniske aspektet ved skrivingen i skriftforming og staving. 
Elevenes skriftforming vil si elevens evne til å forme bokstaver. Denne evnen avhenger 
av både finmotorisk utvikling og av øye-håndkoordinering (Heknaby 2001:75). Staving 
innebærer oversettelse fra talespråkets ord til det skrevne eller trykte, det vil si å kode 
fonem til grafem (Båten 1997:91).  
 
Barns staveutvikling preges av høy regelmessighet, og grunndragene i utviklingen 
beskrives oftest som stadier, der kvalitativt forskjellige strategier bestemmer stadienes 
særtrekk (Hagtvet 2004:333). Det betyr ikke at eleven kun benytter én strategi. Barn tar i 
bruk flere strategier på samme tidspunkt i utviklingen, og disse går på tvers av de typiske 
stadiene. Likevel vil det være riktig å si at elevens staving på et gitt tidspunkt gjerne 
domineres av én strategi eller én måte å skrive på. Her vil jeg kort ta for meg fonologisk 
og ortografisk strategi som er de mest vanlige på barnetrinnet i skolen.  
 
Fonologisk strategi vil si at eleven viser at hun forstår at bokstavene hører sammen med 
bestemte lyder i talespråket, og at eleven skriver en bokstav for hver av lydene hun klarer 
å identifisere (Høigård 2006:244). Til å begynne med er lydanalysen ufullstendig og 
mangelfull. Ett og samme ord blir gjerne skrevet forskjelling fra gang til gang, og man 
kan si at barnet finner opp sin egen stavemåte.  
 
Ortografisk strategi vil si at eleven har oppdaget at det ikke er totalt samsvar mellom 
lydstruktur og ords ortografiske mønstre (Høigård 2006:248). Når denne strategien er 
fullført, har eleven internalisert korrekt stavemåte og de øvrige konvensjonene som 
gjelder for korrekt skriftspråk. Når staveprosessen automatiseres, frigjøres dessuten 
oppmerksomhet som kan overføres til høyere meningskonstruerende prosesser i 
skrivingen (Bråten 1997:96). Bråten skriver at når eleven bruker mye energi på å mestre 
det tekniske aspektet, begrenses elevens evne til å utføre og samordne planleggings-, 
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produksjons- og revisjonsprosesser. Dersom en elev for eksempel må konsentrere seg om 
et staveproblem midt i en setning, kan han glemme selve formålet som denne bestemte 
setningen var tenkt å tjene (ibid.).  
 
Carl Bereiter skriver at for å bli skriftspråklig må barnet blant annet kunne differensiere 
skrift fra tale, og utvikle evnen til å veksle mellom talespråksystem og skriftspråkssystem 
(Bereiter 1980:75). I denne sammenhengen er det interessant om elevene tar med seg det 
muntlige språkets redundans inn i de skriftlige fortellingene sine som for eksempel 
gjentakelser av typen ”og-så, og så”.  Skjelbred mener å finne få slike trekk i barns 
skriftlige arbeider (Skjelbred 2006:25). 
2.8 Deborah Tannens studie 
Til slutt vil jeg vise til en undersøkelse gjennomført av Deborah Tannen (1982). Den er 
presentert i artikkelen ”Oral an literate strategies in spoken and written narratives”. 
Undersøkelsen sammenliknet muntlige og skriftlige utgaver av 35 fortellinger. Det er to 
vesentlige forskjeller mellom Tannens og min undersøkelse: for det første var 
informantene i hennes undersøkelse voksne. For det andre var de muntlige fortellingene 
spontane og sprang ut av en dialog. I etterkant ble informantene (som elevene i 
undersøkelsen min) bedt om å skrive ned de muntlige fortellingene sine.  
 
Undersøkelsen viste at de skriftlige utgavene med ett unntak var kortere enn de muntlige 
utgavene (Tannen 1982:9). Det skyltes, ifølge Tannen, for det første at de muntlige 
fortellingene inneholdt en rekke småord, avbrudd og gjentakelser som ikke forekom i de 
skriftlige utgavene. For det andre dro de skriftlige fortellingen nytte av det skriftlige 
mediets mulighet til å oppnå integrasjon i fortellingen, det vil si å få sagt mye med få ord. 
De skriftlige utgavene var syntaktisk mer komplekse enn de muntlige. I de muntlige 
fortellingene var bindeordene og og men normen (ibid.).  
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DEL II - METODE OG MATERIALE 
 
Denne delen har to formål. For det første ønsker jeg å gi leseren et innblikk i den 
konteksten fortellingene oppstod i. Med kontekst mener jeg her deltakerne og innholdet i 
fortellerkurset. For det andre vil jeg beskrive og begrunne valg av forskningsdesign og 
metoder, og belyse hvordan jeg har gått frem ved innsamling og bearbeiding av data.  
3 FELTARBEID 
3.1 Presentasjon av skolen og kasusstudiegruppen  
Fordi jeg i dette skoleåret ikke har hatt egne elever, var jeg avhengig av å få tilgang til en 
skoleklasse for å gjennomføre undersøkelsen min. Jeg hadde to kriterier da jeg sonderte 
hvilke muligheter jeg hadde. Jeg ønsket en lærer som var positiv til fortellerkurset og 
interessert i å arbeide med fortellinger. Det var viktig for å kunne overlate hovedansvaret 
for de daglige øktene til ham eller henne. I tillegg var det viktig at klassen hadde et godt 
og inkluderende arbeidsmiljø som åpnet for muntlige klasseromsaktiviteter. 
 
Valget falt på en andretrinnsklasse ved den skolen hvor jeg selv er ansatt. Skolen er en 
stor barneskole på Østlandet. Den har tre klasser pr trinn, og de fleste klassene har høyt 
elevtall. Elevene er i all hovedsak etnisk norske. Kasusstudiegruppen består av 20 elever i 
sju-åtteårsalderen. Det er 9 jenter og 11 gutter. Alle elevene har norsk som morsmål. Et 
par elever har en forelder med et annet statsborgerskap enn norsk. Disse snakker to språk 
hjemme og er i den forstand tospråklige. Det er ingen elever med noen form for særskilte 
vedtak og/eller individuell opplæringsplan i klassen.  
 
Kontaktlæreren beskriver klassemiljøet som meget godt. Hun opplever at elevene er åpne 
overfor henne og hverandre. De tør å stå frem med sine personligheter, og det er rom for 
ulikheter i klassen. Klassen har også et godt læringsmiljø. Elevene arbeider konsentrert i 
timene. De er opptatte av, og interesserte i, å lære.  
 
Klassen har erfaring med muntlige klasseromsaktiviteter. Det har vært praktisert 
”Fortellerstol” hver uke på første trinn, mens det på andre trinn har vært fokus på 
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klassesamtale med utgangspunkt i et tema eller en sak. I tråd med K-06 har elevene også 
trent på å gi hverandre muntlige tilbakemeldinger. 
 
Den formelle lese- og skriveopplæringen begynte allerede på 1. trinn, og det er blitt 
benyttet både syntetiske og analytiske metoder5. Leseopplæringen har, ifølge 
kontaktlæreren, vært mer i fokus enn skriveopplæringen. I perioder har elevene trent 
lesing i nivådelte grupper. Leseleksene har gjennom hele året vært nivådelte. På den 
første delen av Læringssenterets lesetest for andre trinn kom en elev under kritisk grense. 
På første trinn ble de store bokstavene innført, mens elevene på andre trinn har fått 
undervisning i den oppmyknede formen av trykkbokstaven6.   
3.2 Læringssyn og førforståelse 
Johannessen, Tufte og Kristoffersen (2006) skriver at det i kvalitative metoder er viktig at 
studenten redegjør for hvem hun er og hvordan hun tenker. I denne sammenhengen er 
både læringssynet mitt og førforståelsen min av hva elevene trenger av trening for å 
utvikle seg som muntlige fortellere av interesse. Begge deler fikk betydning for hvordan 
jeg la opp fortellerkurset, og bearbeidet dataene i etterkant.  
 
Jeg har jobbet fem år i barneskolen som kontaktlærer med undervisningsansvar i alle fag. 
Læringssynet mitt bygger på både Piaget og Vygotsky (Imsen 1996). Jeg tror barn lærer 
både gjennom aktivt å utforske verden rundt seg (Piaget), og gjennom samspill og 
samvær med andre (Vygotsky). Jeg mener det er viktig at læringsarbeidet springer ut av 
interesser og behov i eleven, og at både progresjon og innhold bør legges opp som et 
samarbeid mellom elev og lærer. Å ta ansvar for egen læring må, slik jeg ser det, 
oppøves. De første årene på skolen ligger derfor hovedansvaret for læringsarbeidet hos 
læreren, og eleven overtar gradvis større og større ansvar. Lærerens oppgave er å veilede 
eleven frem til selvstendig problemløsning gjennom ulike former for gradert støtte, og på 
en slik måte at eleven selv konstruerer sin kunnskap og sine ferdigheter (jf. både 
Vygotsky og Piaget (ibid.).  
 
                                                 
5 For nærmere beskrivelse, se Kulbrandstad (1996) 
6 For nærmere beskrivelse, se Henkneby (2001) 
  23
Tilpasset opplæring betyr for meg at elevene utvikler seg til å bli mer ulike, ikke mer like. 
Å få utvikle seg som enkeltindivid behøver ikke å gå på bekostning av den sosiale 
kompetansen. Tvert imot er det et mål for meg at elevene skal lære å lære i samarbeid 
med andre, gjennom både å gi og å få hjelp. 
 
Tidligere erfaringer fra arbeid med muntlig fortelling i skolen gjorde at jeg møtte 
fortellerkurset med flere forventinger. I likhet med Michaels (1986) er det min erfaring at 
mange elever synes det er vanskelig å velge ut én episode å fortelle om, og at de strever 
med å avslutte fortellingene sine. En historie fører til den neste og så videre. Jeg forventet 
dessuten at det ville være store forskjeller mellom elevene når det gjaldt i hvilken 
utstrekning de maktet å gjøre innholdet i fortellingen kjent for mottakerne. Det er også 
min erfaring at noen elever snakker så lavt at det er umulig å få med seg innholdet. Det 
tror jeg skyldes at de ofte ikke er gjort oppmerksomme på mottakernes behov. 
3.3 Fortellerkurset 
Jeg utarbeidet mål og innhold i fortellerkurset i dialog med kontaktlærer. Det var 
imidlertid hun som var hovedansvarlig for gjennomføringen av øktene. Her var min rolle 
å fungere som medlærer og observatør. I tillegg fortalte jeg og ledet min gruppe i de 
øktene hvor klassen var delt i to.  
 
Fortellerkurset bestod av ti økter på ca 1-2 skoletimer fordelt over tre uker. Jeg hadde to 
hovedmål for fortellerkurset: å gi elevene lyst til å fortelle, og å gjøre dem til bedre og 
mer bevisste fortellere.  
 
Å fortelle er en sosial handling (Krabæk 1995:23). Den uttrykker et ønske om å 
kommunisere, og fordrer at noen lytter til historien. Rammen rundt fortellerkurset ble å 
danne et fortellerfellesskap hvor lærere og elever fikk betydning for hverandre gjennom 
den felles opplevelsen som de muntlige fortellingene skapte. Jeg mener at lærere som tør 
å sette seg selv på spill gjennom sin historie, skaper et rom som kaller på elevenes 
medfortellinger.  
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Jeg valgte å fokusere arbeidet til følgende områder: 
- å finne en historie som egner seg å fortelle om 
- å gi historien en struktur 
- å ta hensyn til tilhørernes forutsetninger og bakgrunnskunnskap 
- å se på tilhørerne mens man forteller  
- å fortelle med så sterk stemme at publikum hører uten å måtte anstrenge seg  
- å trene på den fortellingen som de skulle opptre med 
I tillegg var det et mål å arbeide med elevene som publikum, både for å skape en god og 
trygg atmosfære, men også for å utvikle elevene som lyttere.  
 
I de fem første øktene stod mine fortellinger i fokus. Dette var fortellinger som jeg har 
arbeidet med tidligere7, som jeg har stor tro på, og som jeg kan godt. Håpet var at 
fortellingene mine skulle fungere som en invitasjon til fortellerfellesskapet, og gi elevene 
lyst til selv å fortelle.  
 
I etterkant av fortellerstundene fikk elevene ulike fortellerforberedende oppgaver. Disse 
trente blant annet hukommelse og konsentrasjon. De fikk også oppgaver som trente 
mottakerbevissthet og som ga dem trening i den muntlige fortellersituasjonen, som å 
prate med sterk og tydelig stemme og å se på publikum. Kontaktlæreren gjennomførte 
dessuten klassesamtaler om hva som kjennetegner den gode fortelleren og den gode 
fortellingen. I disse delene av fortellerkurset fungerte jeg som observatør. 
 
I arbeidet med å trene elevene i fortellingens struktur, tok kontaktlæreren utgangspunkt i 
de indre bildene som de muntlige fortellingene skapte hos elevene. I fellesskap dannet 
elevene og kontaktlæreren en tegneserie på tavlen som inneholdt de viktigste hendelsene 
og handlingene i fortellingen. Kontaktlæreren fungerte som pådriver med spørsmål av 
typen: ”Hvem handlet fortellingen om?, Hva skjedde først?” Målet var å bevisstgjøre 
elevene om at fortellingen har en struktur, og at hendelsene skjer i en bestemt rekkefølge 
og har en årsak og en virkning som må gjøres eksplisitt i fortellingen. I tillegg ble det 
fokusert på at fortellingen har en begynnelse og en slutt.  
                                                 
7 Studiet Muntlig fortelling 1, Høgskolen i Oslo og studiegruppe hos forteller Marit Jerstad 
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 I den andre delen av kurset stod elevenes egne fortellinger i fokus. Klassen var 
hovedsakelig delt i to i disse øktene, og kontaktlæreren og jeg hadde ansvaret for hver vår 
gruppe. Elevene skulle selv lage fortellinger fra eget liv. Jeg-fortellinger ble valgt med 
utgangspunkt i K-06. Som kompetansemål etter andre trinn står det at elevene skal kunne: 
”fortelle sammenhengende om opplevelser og erfaringer” (K-06:44).  
 
Hver av de fire øktene hadde et tema i form av en arbeidstittel som elevene skulle ta 
utgangspunkt i når de skulle finne en historie å fortelle. De fire arbeidstitlene var: ”Et 
arr”, ”Da jeg var liten…”, ”Det er det dummeste jeg har gjort” og ”Løgn eller sannhet”8. 
Arbeidstitlene ble valgt ut fra tidligere gode erfaringer som lærer og som praksisstudent 
på Muntlig fortelling 1.  
 
Kontaktlæreren og/eller jeg fortalte først som introduksjon til temaene, før det var 
elevenes tur. Arbeidet med fortellingen fulgte Lisets (2003) fem faser. Når elevene skulle 
finne historie å fortelle, fikk de følgende instruksjon: 
Tone Louise: Finn et sted du kan være helt stille og konsentrere deg (venter til alle klare). 
Lukk øynene! …. Let inne i hodet ditt etter en historie. Se for deg hva som skjer bilde for 
bilde. 
 
Etterpå laget elevene tegneserier med de viktigste hendelsene i fortellingen som en hjelp 
til å huske innholdet. De fikk også tid til å trene på fortellingene sine før de fortalte for 
hverandre i halv- og/eller hel klasse. Mens elevene fortalte, stod eller satt de foran 
publikum. Elevene ble ikke avbrutt mens de fortalte, med mindre de stod helt fast. Da 
fikk de hjelp i form av dialogstøtte. Etter hver fortelling var det applaus før vi lærere ga 
konkrete og positive tilbakemeldinger. Responsen fokuserte på innhold og form i 
fortellingen og hvordan elevene mestret den muntlige situasjonen. Formålet med 
responsen var å gjøre elevene bevisste på hva de fikk til bra i fortellersituasjonen. I tillegg 
ble det stilt oppklarende spørsmål ved behov. Her er et eksempel på det siste: 
 
                                                 
8 ”Løgn eller sannhet” ville si at elevene skulle finne en historie som enten var sann eller usann, og så 
skulle tilhørerne gjette i etterkant. 
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Johanne:           Jeg skulle få meg en ny sykkel. Og så gikk vi til butikken. Og så kunne 
jeg ikke få den før lenge. 
Lærer :           Hvorfor kunne du ikke få den før lenge? 
Johanne:           Fordi at rattet virka ikke. 
Lærer:               Å, da forstår jeg hvorfor du ikke fikk sykkelen med en gang. Kanskje du 
bør si det i fortellingen din? Når du gir oss flere detaljer er det lettere å 
forstå fortellingen din. 
 
Etter å ha fortalt fire jeg-fortellinger, valgte elevene en av disse fortellingene til å opptre 
med på forestillingen. I den siste økten før forestillingen ble elevene delt inn i grupper på 
tre hvor de fortalte for hverandre. Jeg ledet disse gruppene, og denne økten hadde som 
formål å la eleven trene spesielt på den fortellingen som de skulle opptre med på 
forestillingen. Her fikk elevene respons på hva som fungerte bra i fortellingene, og 
konkrete tips til forbedring. Både elevene og jeg ga respons9.  
3.4 Fortellerforestillingen 
Fortellerforestillingen ble gjennomført i skolens ”auditorium” –et multimediarom med en 
scene. Publikum satt i en trapp formet som en hestesko rundt scenen. Scenen var laget i 
stand med et teppe som bakgrunn. Foran teppet stod det en benk med en pute som 
elevene satt på mens de fortalte. Foran, litt til siden for den som fortalte, var det satt opp 
en mikrofon. Aller helst skulle denne vært mindre synlig, men det lot seg ikke forene 
med et godt lydbåndopptak. Det ble gjort flere forsøk før det ble bestemt at mikrofonen 
måtte stå som den gjorde. Før selve forestillingen gjennomførte jeg en generalprøve med 
hver gruppe for å la elevene bli kjent med rommet og hva de skulle gjøre. 
3.5 Nedskrivingsfasen 
Elevene skrev ned fortellingene etter forestillingen, bare avbrutt av lunsj og langfri. De 
fikk felles instruksjon som lød omtrent slik: 
Vi tenkte det ville være hyggelig å lage en bok med fortellingene fra forestillingen. Det 
kan være et fint minne til senere. Dere skal skrive den fortellingen som dere opptrådte 
med på forestillingen. Vi vet at dere ikke kan huske fortellingen akkurat som dere fortalte 
den, ord for ord. Det gjør ikke noe. Nå skal dere lage en skriftlig utgave av fortellingen. 
Da kan dere ikke bruke stemmen eller kroppen. Dere må bruke ord isteden.  
 
                                                 
9 Betydningen av denne responsen vil jeg komme tilbake til i drøftingskapitelet.  
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På dette stadiet var det flere spørsmål, og resten av instruksjonen kom som svar på disse. 
Elevene fikk beskjed om å skrive først og tegne etterpå. De som hadde behov for det, fikk 
hjelp underveis. Elevene syntes positive til oppgaven og kom raskt i gang med arbeidet. 
Det hersket en hyggelig stemning i klasserommet under hele skriveøkten. Noen få elever 
spurte om hjelp til å stave ord. Mange elever skrev nesten hele skoletimen, og tre elever 
ble ikke ferdige med fortellingene sine. Dette var blant de lengre fortellingene, og disse 
tre elevene skrev ferdig fortellingene sine på et senere tidspunkt.  
3.6 Evaluering 
I etterkant av fortellerkurset svarte elevene på et spørreskjema om hva de syntes om de 
ulike aktivitetene i fortellerkurset:  
- å høre Tone Louise fortelle 
- å høre medelever fortelle 
- å lage fortellinger 
- å fortelle selv  
- å ha forestilling  
Resultatene har jeg tatt med i et vedlegg, og jeg vil komme tilbake til dem i 
drøftingsdelen (Evalueringsskjema og resultater av evaluering, vedlegg 3 og 4).  
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4 DESIGN 
4.1 Prinsipielle avklaringer 
Colin Robson skiller mellom det han kaller ”faste” og ”fleksible” forskningsdesign 
(Robson 2003:87). Faste forskningsdesign (kvantitative metoder) er kjennetegnet av 
forhåndsdefinerte kategorier og lite fleksibilitet, mens fleksible forskningsdesign 
(kvalitative metoder) kjennetegnes av stor fleksibilitet og fraværet av en foretrukket 
metode. Johannessen, Tufte og Kristoffersen (2006) viser til at det er vanlig å bruke 
kvalitative datainnhentingsteknikker dersom målet med undersøkelsen er å beskrive noe, 
forstå noe eller utvikle nye perspektiver. Målet med feltarbeidet mitt var å få økt innsikt i, 
og større forståelse for aspekter ved elevenes fortellerkompetanse. Både formålet med og 
innholdet i undersøkelsen min gjorde det naturlig å velge et fleksibelt design, og å 
benytte kvalitative metoder. 
 
Undersøkelsen min er å betrakte som en kasusstudie i den forstand at det er en gruppe 
elever som er blitt studert inngående over en periode på 3 uker. Arbeidet likner også 
aksjonsforskning ut fra at jeg på grunnlag av antakelser om hvilket forbedringspotensial 
elevene har som muntlige fortellere, trener dem i en ferdighet som jeg senere prøver å 
kartlegge.  
 
Det er elevenes fortellinger, både de muntlige og de skriftlige, som danner 
hovedgrunnlaget for å kunne svare på problemstillingen min: ”Fortellerkompetanse i en 
andretrinnsklasse. Hvilket forhold er det mellom elevenes muntlige og skriftlige 
fortellinger, og hvordan realiserer de fortellingene muntlig og skriftlig?”. I tillegg vil 
observasjonene mine fra fortellerkurset fungere som komplementerende data, det vil si 
data som virker utfyllende og som kan gi grunnlag for utdypende og mer nyanserte 
fortolkninger, forklaringer og forståelse.  
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4.2 Innsamling av materialet 
4.2.1 Oversikt over primærdata 
Type data Antall 
Lydbåndopptak av elevenes muntlige 
fortellinger fra forestillingen 
 
20, til sammen ca 23 minutter 
Transkripsjon av lydbåndopptak 
 
20 
Elevenes håndskrevne fortellinger 
 
20 
Håndskrevne fortellinger skrevet inn på 
data 
20 
Strukturert observasjonsskjema over 
elevenes muntlige fortellerkompetanse 
 
20 
Utfylte evalueringsskjemaer 
 
20 
Logg etter hver fortellerøkt 
 
10 
Uformelle samtaler med kontaktlærer 
 
Ukjent antall i perioden 5/1-07 -15/2-07 
 Figur 2: Oversikt over primærdata 
4.2.2 Observasjon 
Under feltarbeidet foretok jeg observasjon, og vekslet mellom å være observerende 
deltaker og tilstedeværende observatør. Observerende deltaker vil si at jeg både 
observerte og selv var en aktør, mens tilstedeværende observatør vil si at jeg ikke deltok i 
den ordinære samhandlingen mellom aktørene.  
 
Det er både positive og negative aspekter ved å ha en naturlig rolle under observasjonen. 
Det reduserer risikoen for at observatørens tilstedeværelse påvirker informantene 
(Robson 2003). I mitt tilfelle ble den egentlige grunnen til at jeg var i klassen fort glemt 
av elevene. Jeg ble fortellerlæreren, og elevens fokus lå på de daglige øktene og på den 
forestående forestillingen. Det er imidlertid en fare at observatøren kan bli for involvert 
og lese mer mening og forståelse inn i materialet enn hva rimelig er (ibid.)  
 
Feltarbeidet forutsatte at elevene og de foresatte var informerte om undersøkelsen min. I 
forkant av feltarbeidet sendte jeg ut et brev til de foresatte hvor jeg presenterte meg selv 
og fortellerkurset, og ba om deres samtykke til at barnets tekster kunne være med i 
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oppgaven min (Informasjonsbrev til foresatte, vedlegg 4). Elevene ble også informerte 
om hvem jeg var og hvorfor jeg skulle være i klassen.  
 
Jeg foretok både strukturert og ustrukturert observasjon. For å vurdere den muntlige 
fortellerkompetansen under forestillingen, valgte jeg en strukturert tilnærming med et 
strukturert observasjonsskjema. Jeg har ikke funnet noen vurderingskriterier for muntlig 
fortellerkompetanse i den litteraturen jeg har lest. Derfor utviklet jeg mitt eget skjema, 
basert dels på Frøydis Hertzbergs (1999) artikkel ”Vurdering av muntlig norsk –det går 
an”, og dels på det som jeg lærte på Muntlig fortelling 1. Jeg valgte å dele skjemaet inn i 
fem underpunkter: fortellerholdning, fortellerstemme, bevisst bruk av stemmen, blikk og 
intendert bruk av kroppen (Strukturert observasjonsskjema, vedlegg 6)   
 
I tillegg foretok jeg ustrukturerte observasjoner under hele fortellerkurset. Hammersley 
og Atkinson (1998) anbefaler å ta notater underveis, eller så tett opp til hendelsene som 
mulig for å få så nøyaktige feltnotater som mulig. Under hele feltarbeidet hadde jeg 
derfor med meg en skrivebok hvor jeg skrev ned observasjonene mine. Noen skrev jeg 
ned direkte mens jeg fungerte som tilstedeværende observatør. Andre skrev jeg ned så 
fort det lot seg gjøre. Etter hver økt skrev jeg ned tanker og refleksjoner uavhengig om 
jeg hadde fått skrevet notater underveis eller ikke. Avstand i tid og rom ga muligheter for 
nye refleksjoner. I tillegg diskuterte og evaluerte jeg gjennomføringen av de ulike øktene 
med kontaktlæreren. Hennes perspektiv var viktig fordi det var hun som kjente elevene.  
4.2.3 Transkripsjon 
Begrepet transkripsjon viser både til prosessen ved omkoding av et materiale fra en 
muntlig til en skriftlig form, og til det skriftlige produktet som er resultatet av prosessen 
(Lind 1995:1). Kvale anbefaler å stille seg følgende spørsmål før man begynner arbeidet 
med å transkribere: Hva er nyttig transkripsjon for undersøkelsen min? (Kvale 2001:105).  
 
For meg var det viktig å få frem aspekter ved elevenes muntlige fortellerkompetanse. Da 
er samspillet mellom språklige enheter og konteksten viktig. Pauser, nølelyder, tempo og 
stemmestyrke blir viktigere enn fonetiske distinksjoner. Samtidig ønsket jeg en 
transkripsjon som var god å lese som tekst. Jeg har tatt utgangspunkt i konkrete råd i 
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Marianne Linds artikkel ”Diskurstranskripsjon. En elementær innføring i teori og 
metode” og i transkripsjonsnotasjonen til Vagle m.fl. (1993:11-12) da jeg utformet 
transkipsjonen.   
Tegn Betydning 
? Spørrende intonasjon 
. Fallende intonasjon 
, Fortsettelsesintonasjon 
! Imperativ setning 
… Liten pause, avbrudd 
(2.1) Lengre pause (målt i tidels sekunder) 
en Særlig utheving av enkeltord  
”” Direkte tale 
@ Latter 
(KREMT) Para- og ekstralingvistiske signaler  
 Figur 2: Transkripsjonsnotasjon  
 
Utover bruk av pauser markeres ikke tempo i transkripsjonen. Taletempo, stemmestyrke 
og andre kvaliteter ved stemmen som for eksempel å være lattermild, er ikke registrert i 
transkripsjonen, men på det strukturerte observasjonsskjemaet i forbindelse med 
transkripsjonen. Et unntak er særskilt utheving av enkeltord i en ytring som er skrevet 
med uthevet skrift (se over). 
 
Den muntlige fortellersituasjonen består av ikke-verbale kommunikasjonssignaler i 
tillegg til de verbale. Disse kan deles i ekstralingvistiske og paralingvistiske signaler 
(Lind 1995:18-19). De ekstralingvistiske signalene er ikke vokale, og de omfatter blant 
annet ansiktsuttrykk, blikk og bevegelser. Jeg har valgt å skrive inn i transkripsjonen 
bevegelser som underbygger innholdet i fortellingen som hos Sverre ”Og så holdt jeg 
sånn (VISER MED HÅNDEN)”. De paralingvistiske signalene er vokale og inkluderer 
for eksempel kremting. Disse er i parentes med store bokstaver i transkripsjonen 
”(KREMT)”. 
 
Uansett hvor nøyaktig og detaljert en transkripsjon er, vil den aldri være noe annet enn en 
forenklet og abstrakt tolkning av ”originalen”, det vil si materialet i muntlig form (Lind 
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1995). I arbeidet med de muntlige fortellingene i skrivefasen, benyttet jeg derfor 
lydbåndopptaket for å supplere og kontrollere transkripsjonen.  
4.2.4 Fra originalfortelling til oppgavetekst 
De skriftlige fortellingene er skrevet inn på data uten noen form for rettelser. Både 
orddeling, bokstavtype, ortografi og tegnsetting er originale. Et par av elevene hadde 
problemer med å skille ut ord i skrift. I disse tekstene har det et par steder vært vanskelig 
å vite om et ord er skrevet alene eller sammen med sideordet. I slike tvilstilfeller har jeg 
latt tvilen komme eleven til gode, og skilt ut ordet etter vanlig rettskrivningsregler. 
Linjedelingen er bevart. Et par steder står det ”(hjelp)” i tekstene. Det betyr at eleven fått 
hjelp til å stave ordet. I både de muntlige og de skriftlige fortellingene er alle navn endret 
for å anonymisere tekstene. Jeg har valgt å beholde elevenes kjønn, men utover det er 
ikke kjønn fokusert i oppgaven. 
4.3 Videre arbeid med materialet 
4.3.1 Å organisere og bearbeide data 
Etter feltarbeidet satt jeg igjen med 20 muntlige og 20 skriftlige fortellinger. Jeg ønsket å 
bruke fortellingene til å få større innsikt i, og bedre forståelse for, aspekter ved elevenes 
fortellerkompetanse. Jeg var spesielt interessert i hva som kjennetegner elevenes 
fortellinger på makronivå, hvordan elevene formidlet de muntlige fortellingene sine, og i 
hvilken utstrekning de maktet å skrive dem ned. Jeg ønsket hovedsakelig innsikt i 
fellestrekk ved ulike aspekter i fortellerkompetansen til elevene som helhet, men også i 
kompleksiteten i fortellerkompetansen til den enkelte eleven. 
 
Jeg har valgt å legge opp arbeidet på følgende måte. Først gjennomfører jeg en 
sammenliknende makroanalyse av de muntlige og de skriftlige fortellingene. Denne 
analysen har som hensikt å kartlegge i hvilken utstrekning elevene makter å skape 
teksttypen fortelling slik jeg definerte fortelling i den teoretiske bakgrunnen:  
En fortelling har en forteller som kronologisk gjengir et hendelses- eller handlingsforløp  
som ligger tilbake i tid, og som danner en sluttet enhet med en begynnelse og en slutt, 
og med et midtparti som har en rød tråd i form av et tema eller et problem 
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Hovedfokus er hvordan elevene skaper sammenheng i fortellingene sine, og i hvilken 
utstrekning innholdet og/eller budskapet gjøres kjent for mottakerne. Makroanalysen tar 
utgangspunkt i følgende fem spørsmål basert på fortellingsdefinisjonen min: 
- Hva slags begynnelse har fortellingene? 
  - Hva slags rød tråd har fortellingene? 
  - Hva slags slutt har fortellingene? 
  - Hva slags forteller har fortellingene? 
  - Hvordan markeres avstand til det fortalte i fortellingene? 
Under arbeidet med de tre første spørsmålene bruker jeg sjangerskjemaet til Labov og 
Waletsky som hjelp til å karakterisere fortellingene.  
 
Deretter tar jeg for meg realiseringen av fortellingene. Med utgangspunkt i 
lydbåndopptaket, transkripsjonen og det strukturerte observasjonsskjemaet ser jeg på 
hvordan elevene formidlet den muntlige fortellingen til tilhørerne på forestillingen. Med 
utgangspunkt i de håndskrevne fortellingene beskriver jeg trekk ved elevenes beherskelse 
av skriftspråksnormene. Realiseringen av den muntlige fortellingen vil bli vektlagt fordi 
det var den muntlige fortellingen som var fokus i fortellerkurset.  
 
Til slutt sammenlikner jeg de muntlige og de skriftlige fortellingen med hensyn til 
lengden, og viser som Tannen (1982) til årsaker til en eventuell forskjell i lengde. Denne 
sammenlikningen har som hensikt å komplementere og å utdype hvordan elevene 
formidler fortellinger via tale og skrift. 
 
Makrostrukturen, analysen av lengden, og gjennomgangen av den muntlige og den 
skriftlige realiseringen av fortellingene fokuserer alle på fellestrekk i elevenes 
fortellerkompetanse (tverrsnittsbasert dataorganisering). For å få frem kompleksiteten i 
fortellerkompetansen til de enkelte elevene, ser jeg avslutningsvis på fortellingene til tre 
elever som jeg mener er representative for elevene i undersøkelsen. Her vil alle de 
overnevnte faktorene bli belyst og beskrevet (kontekstuell dataorganisering).  
4.3.2 Å sammenlikne ulike kommunikasjonskanaler 
Å sammenlikne en skriftlig og en muntlig tekst byr på flere utfordringer. 
Hovedutfordringen ligger i den ulike realiseringen. Den håndskrevne fortellingen er 
statisk og autonom når skriveprosessen er over. Som leser av teksten kan jeg vende 
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tilbake til den flere ganger uten at verken innholdet eller den skriftlige representasjonen 
er endret. Den muntlige fortellingen ble til på fortellerforestillingen og kan ikke 
gjenskapes. I realiseringen av den muntlige fortellingen ble jeg som tilhører en del av 
fortellingen i den forstand at den muntlige fortellingen oppstod i samspillet mellom 
fortelleren og oss som hørte på. Som medlærer satt jeg strategisk til og var til stede for 
elevene gjennom mimikk og kroppsholdning. Tolkningen av den muntlige fortellingen er 
med andre ord ikke en statisk og autonom tekst, men en tekst som er dynamisk og flyktig 
og i et komplisert samspill med den totale situasjonen (Aksnes og Time 1993). Jeg har 
lydbåndopptaket, transkripsjonen, notatene i det strukturerte observasjonsskjemaet og 
minnene om opplevelsen å vende tilbake til. 
4.3.3 Å lese og tolke data 
Jeg leser dataene både ordrett, fortolkende og refleksivt (Robson 2003). Å lese dataene 
ordrett, vil si å ta utgangspunkt i det elevene har fått til i de to fortellersituasjonene slik 
det fremkommer i tekstene. Analyse av elevtekster som for eksempel ved hjelp av 
sjangerskjemaet til Labov og Waletzky innebærer alltid en form for tolking.  
 
Å lese dataene fortolkende vil si å lese igjennom og forbi fortellingene slik de foreligger 
som tekster. Jeg leser dataene fortolkende i den forstand at jeg leser inn den 
bakgrunnskunnskapen jeg har om forellingene og situasjonen de oppstod i. Jeg har hørt 
alle fortellingene minst tre ganger. Jeg har stilt oppklarende spørsmål til fortellingene, og 
jeg fått svar som gjør at jeg sitter på informasjon om historiene fortellingene bygger på. 
Spesielt i drøftingsdelen vil denne kontekstforståelsen bli trukket inn. 
 
Å lese refleksivt vil si å bruke seg selv i tokningsarbeidet. Jeg leser fortellingene 
refleksivt i den forstand at jeg prøver å lese inn min innvirkning på fortellingene. 
Fortellingene oppstod i et samspill hvor jeg var deltakende som tilhører og 
samtalepartner.  
4.4 Etiske refleksjoner 
Elevene fortalte fortellinger fra eget liv. Flere av fortellinger inneholdt opplysninger som 
kunne oppleves som sensitive enten for medelever eller familiemedlemmer. Da elevene 
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skulle velge fortelling å fortelle på forestillingen, måtte de som ønsket å bruke 
fortellinger som involverte medlever, spørre om lov fra den det gjaldt. Elevene hadde 
dessuten i lekse å trene på fortellingen hjemme. Slik regnet vi med at de foresatte fikk 
luket ut eventuell informasjon som de ikke ønsket annonsert på forestillingen. 
 
I forskning som involverer barn, er det et etisk dilemma at barn ikke har forutsetninger 
for å forstå rekkevidden av den forskningen som de er en del av. Det er mitt ansvar å 
ivareta deres behov og interesser, kun å ta med relevant informasjon, og å gjøre det på en 
måte som ikke skader eller utleverer dem.  
4.5 Holdbarhet 
Hvor holdbart er det jeg har gjort? Hvor sannsynlig er det andre ville funnet det samme 
som meg i en liknende undersøkelse (reliabilitet)? Og i hvilken utstrekning representerer 
mine data virkeligheten (validitet)?  
 
Jeg har organisert undersøkelsen som en kasusstudie og brukt meg selv som informant. 
Svakheten ved dette er at jeg som utøvende ikke har nok avstand til materialet mitt. 
Styrken er at jeg som lærer er vant til å arbeide med barn og kjenner skolesituasjonen.  
 
Fortellingene i materialet mitt er produktet av et samspill mellom elevene, kontaktlæreren 
og meg over en periode på tre uker, og resultatene mine må sees i lys av denne 
situasjonen. Ved å gi en beskrivelse av konteksten som fortellingene oppstod i, og en 
åpen og detaljert fremstilling av alle fasene i undersøkelsen, håper jeg å gi leseren en 
forståelse for denne situasjonen.  
 
Elevene kan mestre aspekter ved fortellersituasjonen (både den muntlige og den 
skriftlige) en dag, men ikke den neste. Det er nettopp det som er å være underveis –i 
utvikling. Fortellingene sier med andre noe om hva elevene fikk til der og da. Resultatene 
mine blir på bakgrunn av de overnevnte punktene ikke allmenngyldige, men sanne i den 
konteksten som de oppstod i. 
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DEL III – RESULTATER OG DRØFTING 
5 RESULTATER 
I denne delen vil jeg presentere og tolke resultatene av undersøkelsen min. Først foretar 
jeg en sammenlikning av makrostrukturen i fortellingene. Den tar utgangspunkt i 
fortellingsdefinisjonen min og sjangerskjemaet til Labov og Waletzky. I tråd med 
kvalitative studier drøfter jeg fortellerkompetansen til elevene, og ser resultatene i lys av 
andre undersøkelser og teori underveis i analysen.  
 
Deretter tar jeg for meg den muntlige og skriftlige realiseringen av fortellingene før jeg 
foretar en sammenlikning av lengden på fortellingene, og drøfter eventuelle årsaker til en 
forskjell i lengden.  
 
Avslutningsvis ser jeg spesielt på fortellerkompetansen til tre elever. Elevenes 
mottakerbevissthet vil ikke bli behandlet for seg, men fortløpende og underveis der hvor 
det er naturlig. 
5.1 Sammenlikning av makrostrukturen i fortellingene 
5.1.1 Hva slags begynnelse har fortellingene? 
Med begynnelse mener jeg åpning eller en start på det som formidles. Den kan bestå av 
en åpningsreplikk eller være bygget ut som en innledning. Begynnelsens funksjon er 
todelt: den skal både orientere oss og vekke vår interesse. Jeg vil både se på hvordan 
elevene åpner fortellingene sine med hensyn til ordvalg, og hvilken av komponentene i 
sjangerskjemaet til Labov og Waletzky begynnelsene representerer. 
 
Den eventyrspesifikke åpningen ”Det var en gang…” er helt klart den mest populære. Av 
20 fortellinger totalt begynner 12 av de muntlige og 10 av de skriftlige fortellingene på 
denne måten. Martin (20a)10åpner den muntlige fortellingen sin på følgende måte: ”Det 
var en gang når jeg og kosedyret mitt Ruffen skulle hoppe i sengen.”   
 
                                                 
10 Hver av de 20 elevene har fått sitt nummer. De muntlige fortellingene er markert med a, mens de 
skriftlige er markert med b. 
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Flere av elevene åpner fortellingene med en plassering i tid ved hjelp av tidsmarkørene 
”da” eller ”når”. Fem elever begynner fortellingene sine på denne måten i både de 
muntlige og de skriftlige utgavene. Heidi (2b) er et eksempel: Nor jeg var liten da fik jeg 
en hund”. Tre av de skriftlige fortellingene begynner med en overskrift.  
 
Hvis man ser på begynnelsene i lys av sjangerskjemaet til Labov og Waletzky, åpner alle 
de muntlige og 17 av de skriftlige fortellingene med en orientering. Orienteringen 
introduserer hvem fortellingen handler om og eventuelt når og hvor historien utspant seg. 
I tillegg har orienteringen ofte en igangsettende handling. Mange av orienteringene er 
korte, og glir rett over i en komplikasjon slik at det blir et tolkningsspørsmål om 
fortellingen har en orientering eller om den begynner rett i komplikasjonen, som for 
eksempel hos Brage (1a):”Det var en gang når jeg ikke ville stå opp av senga.” De 
skriftlige orienteringene inneholder gjennomsnittlig færre opplysninger enn de muntlige. 
 
Tre av de skriftlige fortellingene begynner med et sammendrag i form av en overskrift. 
Nicolas (12b) åpner med dette sammendraget: ”da jeg slo ned en kråke (…)”.  
5.1.1.1 Hva sier begynnelsen om elevenes fortellerkompetanse? 
”Det var en gang…” er eventyrets åpningsformel og gir strengt tatt forventninger om et 
eventyr eller i hvert fall en oppdiktet fortelling11. At såpass mange elever benytter seg av 
denne formelen, vitner om at de ikke skiller mellom eventyr og andre fortellinger. Å åpne 
fortellingen med en plassering i tid, passer bedre til jeg-fortellinger. Skriftlige fortellinger 
har ofte en overskrift, og de tre elevene som begynner fortellingene sine på denne måten, 
viser at de har forstått dette. Senje og Skjong skriver at ”Det var en gang” ofte blir 
oppfattet som et konvensjonelt og nødvendig fortellersignal for skrivere i begynnerfasen, 
og blir brukt helt uspesifikt og som en hjelp til å komme i gang med fortellingen (Senje 
og Skjong 2005:52). 
 
Orienteringen fungerer som kommunikasjonsdelen i fortellingen. Når elevene skal 
fortelle om hendelser som ligger tilbake i tid, blir orienteringen viktig for å gjenskape den 
                                                 
11 Til opplysning åpnet ingen av kontaktlærerens eller mine fortellinger med ”Det var en gang” nettopp for 
å gi elevene eksempler på alternative måter å åpne fortellingene sine på.  
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situasjonen historien oppstod i. Orienteringene i materialet mitt er generelt korte, men 
likevel gir de fleste et greit utgangspunkt for å forstå det videre innholdet i fortellingen. 
Resultatene mine tegner et annet bilde enn undersøkelsen til Labov og Waletszky som 
viste at orienteringskomponenten ofte er fraværende hos barn (Vagle m.fl. 1993:201).  
5.1.2 Hva slags rød tråd har fortellingene?  
5.1.2.1 Problem  
En rød tråd i form av et problem viser til en komplikasjon slik Labov og Waletzky 
definerte hovedhandlingen i fortellingen. 15 elever bygger opp fortellingen rundt et 
problem. 14 av disse er handlingsplott, mens en fortelling bygges opp som et tankeplott. 
Komplikasjonene er generelt korte, og bare fire elever bygger ut plottstrukturen over flere 
episoder. 
5.1.2.2 Eksplisitt og implisitt plott 
Det er store forskjeller i hvilken utstrekning elevene makter å gjøre problemet kjent for 
mottakerne. Jeg mener dette er et så fremtredende trekk ved komplikasjonene i materialet 
mitt at jeg har valgt å dele dem inn i to grupper: eksplisitt og implisitt uttrykt plott. Med 
eksplisitt uttrykt plott mener jeg at problemet blir presentert tidlig i fortellingen, og at det 
ikke er noen tvil om hva plottet går ut på. Sju av de muntlige og seks av de skriftlige 
fortellingene har en slik eksplisitt uttrykt plottstruktur. Vilde er et eksempel på dette:  
 
14 a Muntlig fortelling 
Orientering + 
komplikasjon 
Det var en gang når Lea og jeg kranglet, og så klarte vi ikke å stoppe. Og så 
tenkte vi inni oss at vi ikke skulle begynne å krangle. Og så ble vi så lei oss at vi 
nesten begynte å gråte. Og så hadde, så sa vi det nesten til mamman og pappan 
våres. Og så tenkte vi inni oss at vi ikke skulle si det og ikke skulle krangle mer. 
Løsning Og så klarte vi det. 
Koda Og det er det dummeste jeg har gjort. 
 
Med implisitt uttrykt plott mener jeg at problemet ikke kommer eksplisitt til uttrykk, men 
at det i løpet av fortellingen blir uttrykt bruddstykker av en plottstruktur. Disse 
fortellingene lar mottakerne sitte igjen med flere ubesvarte spørsmål, og mangler en 
tilfredsstillende mottakerbevissthet. Åtte av de muntlige og sju av de skriftlige 
fortellingene har en implisitt uttrykt plottstruktur. Anine (3ab) er et eksempel. 
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3a Muntlig fortelling 
Orientering Da jeg var (KREMT) seks år, så mistet jeg en tann. Og så, 
(KREMT)… og så tok jeg og la den oppi et glass når jeg skulle legge 
meg. Og så (3,6) så sovna jeg. 
Komplikasjon Og neste dag tok jeg og våknet, og så så jeg på glasset, og så var 
tanna der ennå. Men så skjønte jeg ingenting, og så (5,2) og så gikk 
jeg ned til mamma og pappa og spurte om det var de som hadde tatt 
og legget penger der, siden det lå penger der, og så (2,6) 
Sammendrag og sånn var det jeg fikk ut den løse tanna mi. 
 
3b Skriftlig fortelling 
Orientering Da jeg mistet tanna  
da jeg skulle legge meg i senga 
skule jeg lege tanna 
da sovna jeg 
 
Komplikasjon da jeg vokna så jeg at tanna var der  
men det var penger der 
da jik jeg ne til mamma og pappa 
og spurte om de var de som hadde leket  
pengene der 
 
Løsning da skjønte (hjelp) jeg at de var en av di som  
hadde leket pengene der det må vere  
mamma eller pappa. 
 
Sammendrag Det var da jeg mistet tanna mi. 
 
Som det fremgår av fortellingene, forteller Anine om en gang hun mistet en tann som hun 
la i et glass med vann (for å gi til tannfeen) før hun la seg til å sove. Neste morgen er 
tannen fremdeles i glasset (noe det ikke skulle vært) fordi det ligger penger der (Tannfeen 
gir som kjent penger i bytte med felte tenner). Dette forvirrer Anine, og hun går ned til 
foreldrene for å få oppklart tannmysteriet. I den skriftlige fortellingen kommer poenget 
med fortellingen: denne episoden gjorde at hun ikke lenger trodde på tannfeen (med 
uthevet skrift i teksten). Begge fortellingene slutter med et sammendrag som trekker 
oppmerksomheten bort fra problemet med tannfeen. For å forstå plottet, må mottakerne 
kjenne til konseptet med tannfeen.   
5.1.2.3 Løsning på problemet  
Av de 15 fortellingene med en komplikasjon, etterfølges 12 av både de muntlige og de 
skriftlige komplikasjonene av en løsning. I mange av fortellingene kommer avslutningen 
for fort og før handlingsutviklingen er fullført, som i Anines muntlige fortelling (over). 
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5.1.2.4 Tema 
En rød tråd i form av et tema viser til at handlingene og hendelsene er tematisk bundet 
sammen uten å involvere en spenning eller en konflikt. Slike fortellinger likner mer den 
refererende fortellingen, og kan for eksempel omhandle et hyggelig minne. Fire elever 
har skrevet fortellinger jeg mener kommer i denne kategorien. Kristoffer er et eksempel.  
16a Muntlig fortelling 
Det var en gang når jeg var 1 år, så skulle jeg bake pepperkaker. Og så … fikk jeg deig av 
mamma, og så begynte jeg å smake pån. Og så sa mamma at jeg ikke skulle gjøre det, og så bare 
hørte jeg ikke etter. Og så spurte mamma, sa mamma igjen, begynte hun å rope på meg, og 
plutselig så begynte jeg å høre etter. Og så … fikk jeg mel av mamma, og så syntes jeg ikke 
deigen var no særlig gøy siden jeg syntes melet var veldig gøy. Jeg satt meg oppå bordet, oppi 
melet, og begynte å plaske med melet så det så ut som det hadde snødd på kjøkkenet @.... Og så 
er min fortelling slutt. @ 
 
Fortellingen handler om en pepperkakeøkt som ender med at kjøkkenet blir badet i mel. 
Det er naturlig å tro at fortellingen bygger på en fortelling som moren må ha fortalt ham, 
siden Kristoffer kun var et år da historien utspilte seg, og det er lett å tolke inn en 
komplikasjon i det som kan ha vært morens historie: et forsøk på å lage en hyggelig 
pepperkakebakingsøkt, men som resulterer i at sønnen spruter mel over hele kjøkkenet 
(og ikke minst hvilket svare strev det må ha vært å rydde opp etterpå). Kristoffers utgaver 
har imidlertid barnets perspektiv uten et uttalt problem: både å smake på deigen og å 
plaske i melet er morsomme aktiviteter for en liten kropp! Men både den særskilte 
nyanseringen av enkeltord og kodaen på slutten av fortellingen, indikerer en forståelse for 
at melsprutingen bryter med hvordan pepperkakebaking vanligvis foregår.  
5.1.2.5 Ingen rød tråd 
Sverre (7ab) bygger fortellingene sin opp rundt tre episoder fra en Sydentur:  
Åpning Det var en gang jeg var i syden med bestemor og mamma, og så skulle vi på en 
restaurant. 
Episode 
1 
Og så, og så så jeg en oransje gekko som jeg prøvde å stenge inne fra den gjerdegreia. 
Og så holdt jeg sånn (VISER MED HÅNDEN), og så, og så klatret den opp på veggen 
der, og så hoppa den ned. 
Episode 
2 
Og så dro vi til restauranten. Og så ble jeg litt lei meg da siden jeg trodde den hadde 
dødd. Og så fikk jeg Donald-is. Og så spurte vi om vi kunne få med den, den koppen… 
Og så, og så fikk, og så kunne jeg få den. 
Episode 
3 
Og neste dag skulle vi ned til vannet å bade. Og så så jeg på steinene, og så, og så ble 
jeg litt lei meg (2.1) 
Slutt Og det var den historien. 
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Episode 1 handler om at Sverre møter en gekko som han stenger veien for slik at den må 
hoppe ned (?). I episode 2 refererer Sverre til at han trodde ”den” (med fet skrift i 
transkripsjonen) hadde dødd, og det er nærliggende å tro at ”den” er gekkoen. Ellers 
handler episode 2 om at han får en Donald- is og at han ønsker seg ”den koppen”. 
Episode 3 foregår dagen etter. Fra en runde med oppklarende spørsmål vet jeg at Sverre 
lette blant steinene etter gekkoen mens moren og bestemoren badet. Det eneste som 
indikerer sammenheng i teksten derimot, er at han på nytt blir ”litt lei seg”. Min 
ekstrakunnskap om historien viser at Sverre bygger opp fortellingen sin over et problem, 
men det kommer ikke til uttrykk i teksten. Det dessuten ingen logisk sammenheng 
mellom det som omhandler gekkoen på den ene siden og Donald- isen på den andre 
siden. Fortellingen har, slik jeg tolker den, ingen rød tråd. 
5.1.2.6 Hva sier oppbygningen av den røde tråden om elevenes 
fortellerkompetanse? 
Resultatene mine indikerer at elevene har internalisert en fortellerstruktur som den Labov 
og Waletzky beskriver, og at de bruker denne når de skal velge historie å fortelle om. 15 
av 20 elever bygger opp fortellingen sin rundt et problem. De fem resterende viste også 
tegn til å ha utgangspunkt i et problem selv om dette ikke blir uttrykt i fortellingene. Til 
sammenlikning var det i Vinjes materiale bare 1 av 30 fortellinger skrevet av elever i 
andre klasse som hadde en sammenhengende utvikling12 (Vinje 1989:36). 
 
Det er imidlertid store forskjeller mellom de 15 elevene når det gjelder i hvilken grad de 
makter å gi dette problemet en form. Å strukturere handlingsutviklingen på en logisk og 
forståelig måte for mottakerne synes å være noe elevene strever med i større eller mindre 
utstrekning. Det gjelder både å gi mottakerne nok informasjon til å forstå innholdet i 
fortellingen, men også rekkefølgen hendelsene blir presenterte i. Resultatene mine 
samsvarer med Michaels (1986). Hennes undersøkelse viste også at elevene strevde med 
å gjøre innholdet i fortellingen kjent for tilhørerne (Michaels 1986:79). Begge 
                                                 
12 Slik jeg forstår Vinje (1989) samsvarer hans kategori fortelling med sammenhengende utvikling med min 
kategori fortelling med en rød tråd i form av et problem. Jeg vil i drøftingsdelen drøfte eventuelle årsaker til 
den store forskjellen mellom Vinjes og mitt materiale når det gjelder hva slags typer fortellinger elevene 
laget.  
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undersøkelsene er i tråd med Piaget som mener evnen til å desentrere er avhengig av den 
generelle modningen barnet gjennomgår, og skjer først i åtteårsalderen (Imsen 1996). 
5.1.3 Hva slags slutt har fortellingene? 
Med slutt mener jeg at det fremgår av fortellingen at den er ferdig. Slutten kan fungere 
som en løsning på problemet og/eller gi en avslutning på fortellingen som går utover å gi 
en løsning på problemet. Alle de muntlige og 19 av de skriftlige fortellingene i materialet 
mitt har en tydelig slutt.  
 
I lys av sjangerskjemaet til Labov og Waletzky slutter ni av de muntlige og sju av de 
skriftlige fortellingene med en evaluering. ”Det er det dummeste jeg har gjort!” var den 
mest populære varianten. ”Det er det dummeste jeg har gjort” var arbeidstittelen på den 
ene jeg- fortellingen og elevene ble oppfordret til å slutte på denne måten. Alle 
evalueringene er formulert i presens, og får dermed funksjon som en koda, det vil si en 
kommentar som fungerer på et nivå utenfor det fortalte. 
 
 
Fire av de muntlige og tre av de skriftlige avslutter fortellingene med et sammendrag eller 
en oppsummering av innholdet og/eller budskapet i fortellingen. Johanne er et eksempel 
på dette. Hun avslutter den muntlige fortellingen sin slik: ”Det var sånn jeg fikk en 
sykkel”. To av de muntlige og tre av de skriftlige fortellingene slutter med en løsning på 
problemet. Heidi avslutter den skriftlige fortellingen slik: ”(…) men nå er vi vener”.  
 
Fem av de muntlige og seks av de skriftlige fortellingene slutter med en formelaktig 
avslutning av typen ”Da var den fortellingen slutt” og ”Snipp, snapp snute”. Til sammen 
var det fem av de muntlige og seks av de skriftlige fortellingene som sluttet på denne 
måten. Disse avslutningene er bare med ett unntak forbundet med innholdet i fortellingen. 
5.1.3.1 Hva sier slutten om elevenes fortellerkompetanse 
Resultatene mine viser at elevene har tatt poenget med at fortellingen skal ha en slutt, 
men at de strever med å avslutte fortellingene sine på en slik måte at den henger sammen 
med og passer til innholdet i fortellingen. Dette understrekes av at ”Det er det dummeste 
jeg har gjort” som er en av de mest velfungerende avslutningene, var gitt av meg. At 
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slutten skaper utfordringer for elevene er i tråd med både Senje og Skjong (2005) og 
Skjelbred (2006) som skriver at slutten er en vanskelig del av den skriftlige fortellingen 
for mange elever.  
5.1.4 Hva slags forteller har fortellingene? 
Elevene fortalte jeg- fortellinger og alle de muntlige og skriftlige fortellingene har 
følgelig en jeg-forteller. Samtlige elever har valgt å ha en intern posisjon som fortellere. 
Fortelleren (dem selv) er med andre ord en del av handlingen, som oftest i form av et 
”jeg”, men også i form av et ”vi”.  
 
Som fortellere kan elevene velge å representere seg selv og/eller andre personer i 
fortellingen ved å bruke direkte tale. Fem elever har direkte tale i de muntlige 
fortellingene sine, og tre av disse har også direkte tale i de skriftlige fortellingene sine. 
Håvard er et eksempel. Han forteller om en båttur som får en dramatisk vending: 
Så begynte det å komme inn vann. Og så ropte, og så sa, og så ropte jeg: ”Hjelp! 
Hjelp!” til pappa. 
5.1.4.1 Hva sier dette punket om elevenes fortellerkompetanse? 
Både de muntlige og de skriftlige fortellingene har tydelige fortellere som strukturerer og 
binder fortellingene sammen. Den direkte talen er med på å gi fortellingene liv og 
variasjon, blant annet fordi den gir en følelse av å være nær eller midt i det som fortelles. 
Å bruke direkte tale er mer krevende enn å gjengi talen indirekte. I den muntlige 
fortellingen gir den direkte talen forventinger om at fortelleren går i rolle og spiller 
personen som snakker gjennom å forandre på tonefall og/eller kroppsholdning13. I den 
skriftlige fortellingen skal den direkte talen markeres med korrekte tegn og eventuelt også 
gjennom linjebytte for å være forståelig. Av de tre elevene som benytter direkte tale i de 
skriftlige fortellingene sine, er det bare Kristine (10b) som gjør et forsøk på dette 
gjennom å sette den direkte talen i parentes: ”Så ropte farmor (kom å se) (kom å se)”.  
5.1.5 Hvordan markeres avstand i tid til det fortalte? 
Fortellingene er strukturert etter tid. Alle de muntlige fortellingene og 19 av de skriftlige 
fortelles i preteritum. Tidsmarkører som ”så”, ”da” og ”når” er gjennomgående i alle 
                                                 
13 Dette blir også behandlet under den muntlige fortellerkompetansen senere i oppgaven. 
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fortellingene. Noen elever benytter seg av tidspekere i tillegg som for eksempel ”neste 
dag”. Jeg vil bruke Nicolas’ fortellinger som eksempel på hvordan elevene markerer tid 
ved å understreke tidsmarkører og tidspekere i fortellingene hans: 
12a Muntlig fortelling 
Den gangen da jeg og Kristoffer var ute og lekte. Og så, og så kasta jeg en stein ut i skogen. Så 
hørte vi at den traff en kråke. Og så, løp vi ned til mamma og sa at jeg hadde slått ned en kråke. 
Og så ble jeg med mamma ut i skogen. Og så, og, og så gikk vi rundt, og så fant vi en lå på 
bakken halvdød. Og fra den gangen skal jeg aldri kaste stein ned i skogen. 
 
12b Skriftlig fortelling 
da jeg slo ned en kråke 
jeg og kristoffer var ute å lekte da kastet  
jeg en sten ned i skogen 
så hørte vi at jeg slo ned en kråke 
vi gikk (hjelp) ned til mamma å sa at jeg hadde  
slåt ned en kråke mamma ble med ned 
i skogen da så vi en hal død kråke åfra  
den gang skal jeg aldri kaste stener ned i skogen. 
 
Fortellingene viser at tidsmarkøren ”så” går igjen, men også at den forekommer oftere i 
den muntlige enn den skriftlige utgaven. I tillegg understreker Nicolas at hendelsen 
skjedde tilbake i tid (og at det var en spesiell hendelse) gjennom å gjenta ”den gangen”. 
 
To elever har i de muntlige fortellingene sine metakommentarer i presens. Håvard 
opplyser leseren om at storebroren ”(…) fyller 17 år nå snart.”, og Pia henvender seg til 
publikum med følgende retoriske spørsmål: ”(…) hvis dere lurer på hvorfor pappaen min 
ikke ble med i politibilen, for det var ikke plass.” .  
5.1.5.1 Hva sier dette om fortellerkompetansen til elevene? 
Elevene viser at de mestrer å fortelle i preteritum, og å veksle mellom ulike 
tempusformer. Bruken av preteritum er et typisk fortellersignal, og preteritum er blitt 
karakterisert som det fortellende tempus (Senje og Skjong 2005:19). Sammen med 
bruken av tidsmarkører og tidspekere viser elevene at de mestrer å strukturere 
fortellingene sine etter tid, og å markere avstand i tid til historien som fortelles. Å fortelle 
i fortid, er spesielt viktig for muntlige fortellere (Jerstad 2002). En del av 
fortellerkontrakten mellom lytter og tilhører går ut på at det fortelles om noe som skjedde 
forut for fortellersituasjonen. Skifter fortelleren tempus uten grunn, brytes denne 
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kontrakten og det virker forstyrrende inn på kommunikasjonen. Det er dessuten vanskelig 
å skape spenning gjennom å fortelle i presens.  
 
De to metakommentarene vitner begge om mottakerbevissthet og gir tilhørerne 
bakgrunnskunnskap for å forstå innholdet fortellingene. Slike metakommentarer er 
vanlige i muntlige fortellinger, men ikke i skriftlige. Verken Pia eller Håvard har disse 
metakommentarene i de skriftlige fortellingene sine, og det vitner om at de skiller mellom 
talespråksystem og skriftspråksystem.  
5.2 Hvordan realiserer elevene den muntlige fortellingen? 
Her vil jeg se på hvordan elevene ved hjelp av stemme, blikk og kroppsspråk mestrer å 
formidle innholdet av fortellingen til dem som hører på. Vurderingen bygger på 
lydbåndopptaket og det strukturerte observasjonsskjemaet, samt min opplevelse av 
forestillingen. Jeg tar utgangspunkt i den inndelingen jeg brukte da jeg laget det 
strukturerte observasjonsskjemaet, og legger til punkt om modulasjon av stemmen.  
5.2.1 Fortellerholdning 
Det aller mest fremtredende ved fortellerholdningen til elevene, var den gleden elevene 
syntes å ha over å fortelle. Slik jeg opplevde elevene på forestillingen, viste 17 av 20 stor 
fortellerglede. Dette kom frem på flere måter, men spesielt gjennom blikk og stemme. 
Elevene opplevdes naturlige og genuine i situasjonen. Tre elever virket imidlertid sjenerte 
sammenliknet med tidligere fortellerstunder. Dette kom til uttrykk gjennom uro i kroppen 
som å plukke på klær og liknende, men også mimikk og ansiktsfarge vitnet om at elevene 
syntes å være preget av situasjonen.  
 
Fem elever hadde mye uro i kroppen. Dette var med på å ta tilhørerens oppmerksomhet 
bort fra innholdet i fortellingen og mot fortelleren. For to av elevene ga uroen, som 
skrevet over, inntrykk av nervøsitet, mens uroen for de tre andre heller ga inntrykk av 
fortellerglede. Alle elevene tok fortellersituasjonen alvorlig i den forstand at ingen tullet.  
5.2.2 Fortellerstemme: tempo og styrke 
Med fortellerstemme mener jeg den stemmen som fortelleren har når han eller hun er 
forteller, i motsetning til når fortelleren representerer personer i fortellingen gjennom 
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direkte tale. Alle elevene snakket med sterk nok stemme til at publikum kunne høre hva 
de fortalte. Som tilhører på forestillingen opplevde jeg å få med meg innholdet i alle 
fortellingene uten å måtte anstrenge meg. Jeg satt imidlertid på første rad, og etter å ha 
hørt igjennom lydbåndet med dette i mente, mener jeg at fem av elevene kunne snakket 
med litt sterkere stemme. Tre elever kunne dessuten snakket litt saktere gjennom hele 
fortellingen. Hva som er et behagelig taletempo, er imidlertid svært individuelt, og sånn 
sett vanskelig å vurdere (Jerstad 2002).  
 
Elevene så ikke ut til å bruke verken styrke eller tempo bevisst. Det virket imidlertid som 
om de generelt syntes å tro at et raskt fortellertempo vitnet om en god fortelling, på 
samme måte som begynnerlesere ofte mistolker raskt høytlesningstempo som udelt 
positivt.  
5.2.3 Pauser 
I en muntlig fortellersituasjon er det viktig å gi tilhørerne rom til å ta innholdet i 
fortellingen innover seg i form av pauser. Det kan være vanskelig å lære selv for voksne. 
Elevene tok få pauser mens de fortalte. Dette kommer frem i transkripsjonen og det er 
notert på det strukturerte observasjonsskjemaet. Det er imidlertid spesielt fremtredende 
på lydbåndopptaket hvor jeg ikke hadde elevenes blikk og kroppsspråk til å understøtte 
innholdet i fortellingene.  
 
De pausene som elevene tar, syntes i all hovedsak å være naturlige pauser for å trekke 
pusten. Når det gjelder psykologiske pauser, det vil bevisste pauser for å understreke 
innholdet i fortellingen, var Brage den eneste som syntes å gjøre dette. Han fortalte om en 
gang han gjemte morens nøkler, og da hun på slutten av fortellingen spurte sønnen om 
det var ham som hadde tatt nøklene, tok Brage en liten kunstpause før han bekreftet dette:  
Og så når hun kom hjem, da spurte hun om det var meg som hadde gjort det, og så svarte 
jeg ja … etter hvert. Og det er det dummeste jeg har gjort @ 
 
Fire elever tok pause i fortellingen etter latter fra publikum. Lea var den eneste som 
virket som hun maktet å ta innover seg responsen hun fikk fra publikum uten at det 
forstyrret den videre handlingen i fortellingen hennes. For de tre andre elevene syntes det 
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imidlertid som at latteren fremprovoserte en pause som gjorde at de kom ut av 
handlingsutviklingen i fortellingen. Ola er et eksempel på det siste: 
9a Muntlig fortelling 
(EM) det var en gang da jeg skulle på villmark, da skulle jeg hogge ved til bålet. Så prøvde jeg 
først, men da bomma jeg. Og så prøvde jeg en gang til, og da traff jeg så vidt. Så gikk den veden 
vekk. Så falt jeg på bakken med den andre siden midt i privaten @ og (3,1) det er det dummeste 
jeg har gjort @. 
 
Som det fremgår av transkripsjonen, tok Ola en lang pause (3,1 sekunder) etter latter fra 
publikum. Deretter valgte han å avslutte fortellingen sin uten å ha gitt en løsning på 
komplikasjonen. 
 
Fire elever hadde forholdsvis lange pauser i fortellingene sine. Disse pausene er målt i 
tidelssekund og står i parentes. Alle disse lange pausene syntes å skyldes usikkerhet rundt 
hva som skal fortelles. Johanne er et eksempel på dette:  
Og så fikk jeg den ikke før lenge. Og så (4,8)  
Lærer: ”Og så ...” 
Og så fikk jeg sykkelen (3,7) (SER PÅ LÆRER) 
Lærer: Og det var sånn.. 
jeg fikk en sykkel. 
 
Gjennomgangen av pausene elevene tar, indikerer at de ikke har strategier for hva de skal 
gjøre dersom de glemmer innholdet i fortellingen, eller får respons fra publikum som 
latter. Gjennomgangen indikerer også at elevene ikke er bevisste på at tilhørerne trenger 
tid til å ta innholdet i fortellingen innover seg i form av pauser. 
5.2.4 Modulasjon av stemmen 
Hvordan elevene modulerte stemmen, hadde mye å si for både innholdet i fortellingene 
og opplevelsen av dem. Dette kom klart frem under arbeidet med transkripsjonen. 
Modulasjon av stemmen røpet både elevenes holdning til det å fortelle for et publikum, 
men den røpet og understreket i tillegg deres holdninger til innholdet i fortellingene. Jeg 
vil trekke frem et par trekk ved stemmen som utmerket seg.  
 
Mange av elevene hadde blide og/eller muntre stemmer mens de fortalte. Dette var helt 
klart med på å gi tilhørerne opplevelsen av at de koste seg som fortellere. I tillegg var 
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flere av elevene lattermilde i deler av fortellingen. Lea er et eksempel på dette. I 
transkripsjonen nedenfor er det lattermilde tonefallet hennes markert slik <@ ord@>: 
15a Muntlig fortelling 
Det var en gang når jeg var seks år. Da var vi på fjellet. Og da skulle, da hadde, da hadde farmor 
(EM) bestilt en sånn derre snøscooter som jeg, som vi skulle kjøre på. Og så, og så, og så skulle 
jeg kjøre først, og da kjørte jeg langt ned der hvor man ikke fikk lov til å kjøre. Og så så jeg 
plutselig at det var en bane, og da kjørte jeg, og så kjørte jeg langt ned, <@og så kjørte jeg nesten 
på menneskene. Og da, og da ropte han mannen bak: ”Hjelp, hjelp!” eller han ropte: ”Stopp, 
stopp din galing!” @ …@>Og så, og så, og så gikk han, da gikk han bort da jeg hadde kommet 
på banen, og så, og så gikk den bort og så så jeg bak meg og da så jeg at han mannen hadde gått 
bort, og da tenkte jeg: ”Nå har jeg klart det!” @ .. <@Og da kjørte jeg en brå sving ned der, og så, 
og så falt jeg av scooteren og da, og da kom det et hode bak den der snøscooteren som ropte: 
”Hjelp, hjelp jeg falt!” @... Og etter det var Mathea14 livredd for å kjøre og sånn @>. Og det er 
det vanskeligste jeg har gjort! 
  
Som det fremgår av transkripsjonen er Lea lattermild i de mest actionfylte delene av 
fortellingen. Dette understreker i aller høyeste grad inntrykket Lea ga av at hun storkoste 
seg som forteller. 
 
Pia (6a) forteller en svært dramatisk fortelling. Den handlet om at familien kjørte på en 
elg, hva som skjedde med elgen og hvordan Pia og familien kom seg hjem etterpå. Pia 
avsluttet fortellingen med å si: ”Og det er det farligste jeg har opplevd.” Hele hennes 
fortelling var imidlertid fortalt med et alvorlig tonefall som virkelig understreket dette. 
5.2.5 Betoning 
Med betoning mener jeg en særlig utheving av ord i en ytring. Betoning viser tilhørerne 
eksplisitt hva i den konkrete ytringen som er viktig. I transkripsjonen er det fem elever 
som er registrert med betoning. Noah er et eksempel:  
8a Muntlig fortelling 
Det var en gang da jeg var på ferie i Spania, og det hotellet het Alex. Og jeg var litt redd for 
krabber, men jeg kunne greie det. Og da gikk jeg ut i vannet og så kjente jeg at jeg tråkket på noe, 
jeg trodde det var en krabbe, men når jeg tok det opp, så jeg at det bare var litt tang. Og så neste 
dag så hoppa jeg på 1,5 meters dyp, og det var veldig gøy … pga at jeg ville lære å svømme. Og 
det var sånn jeg nesten, nesten, nesten lærte å svømme (VISER MED FINGRENE). 
 
Gjennom å betone (og å vise med hendene) hvordan han ”nesten” lærte å svømme får 
Noah understreket budskapet i fortellingen sin.  
                                                 
14 Mathea er tvillingsøsteren til Lea og går i samme klasse 
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5.2.6 Markering av replikk 
Med markering av replikk mener jeg at eleven bruker direkte tale, og at den direkte talen 
er modulert på en slik måte at den klart skiller seg fra fortellerstemmen. Fem elever 
brukte direkte tale i fortellingene sine, og alle elevene modulerer den direkte talen på en 
slik måte at det både gir liv til fortellingene og skaper identifikasjon med personene som 
representeres med den dirkete talen i fortellingene.  
5.2.7 Blikk 
Alle elevene så på publikum mens de fortalte, noe som var med på å gi inntrykk av at 
elevene var komfortable i situasjonen og trivdes som fortellere. Vi tilhørere kunne slappe 
av og konsentrere oss om innholdet i fortellingene. To elever trengte lærerens støtte mens 
de fortalte, og to andre så ofte ned i bakken. Dette ga det inntrykk av usikkerhet og/eller 
sjenanse, og det rettet tilhørernes fokus mot fortelleren og bort fra innholdet i 
fortellingene. 
5.2.8 Intendert bruk av kroppen 
Med intendert bruk av kroppen mener jeg at fortelleren bruker gester for å understreke 
innholdet i fortellingen. I den muntlige fortellersituasjonen er det et mål at fortellerens 
bevegelser skal være bevisste og tjene innholdet i fortellingen, og ikke private og trekke 
oppmerksomheten bort fra innholdet. Tre elever brukte hendene for å understreke 
handlingen. Liv er et eksempel på dette: 
Og så tok jeg en morsom sklie, at man måtte gå inn i en stor foss som, og så var det 
veld.., iskaldt vann så vi ble veldig kalde, men heldigvis så ble vi ikke så kalde for det er 
så varmt der. Og så er det så mange som kræsjer inni kantene (VISER MED 
HENDENE). 
 
Håndbevegelsene gjør det enklere å forstå innholdet i fortellingen, samtidig som det 
skaper liv, og gir inntrykk av engasjement overfor innholdet i det fortalte. 
5.3 Hvordan behersker elevene skriftspråkskonvensjonene? 
Her vil jeg med utgangspunkt i de håndskrevne fortellingene til elevene si noe om 
hvordan elevene syntes å beherske det tekniske aspektet ved skriveprosessen. Denne 
delen har derfor som hensikt å danne et bakteppe for å forstå de skriftlige tekstene.  
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5.3.1 Skrift- og tekstforming 
Alle elevene kan skrive, de fleste med trykkbokstaver. 13 elever brukte den oppmyknede 
formen av trykkbokstaven som skrivebokstav. To elever brukte bare store bokstaver og 
fire elever blandet store og små bokstaver. Det var stor forskjell i hvor lett det er å lese 
elevenes skrift. Ca halvparten av elevene skrev med sirlig og pen skrift, mens den andre 
halvparten tidvis var vanskelig å avkode, og vitnet om enten dårlig finmotorikk eller 
slurv. Det var ingen iøynefallende forskjell mellom jentenes og guttenes 
skriftformingsferdigheter.  
 
17 av 20 elever skilte mellom ord. Av de resterende tre skilte to elever delvis ut ord, 
mens en elev viste store problemer med å skille ut ord. Den sistnevnte teksten var tungt 
tilgjengelig og krevde god tolkningskompetanse og erfaring i å lese tekster av elever 
tidlig i skriveutviklingen. De færreste av elevene skilte ut setninger i den forstand at de 
brukte riktig skilletegn, men fire-fem brukte punktum og stor bokstav tilnærmet riktig. 
Fem andre rammet inn de skriftlige fortellingene sine med stor bokstav i begynnelsen og 
punktum på slutten, mens ytterligere to avsluttet med punktum. Mangelen på skilletegn 
krevde ekstra oppmerksomhet fra leserens side for å få med seg innholdet i fortellingene. 
I noen av fortellingene oppveide linjeinndelingen for mangelen på punktum og stor 
bokstav fordi den i stor grad samsvarte med normal setningsinndeling. Ingen av tekstene 
hadde avsnitt. 
 
Bare tre elever tok i bruk andre tegn enn punktum og stor bokstav. Kristine rammet inn 
den direkte talen med parentes: ”Så ropte farmor (kom å se) (kom å se)”. Andreas brukte 
utropstegn: ”Og nor vi hadde gott et stykke så dynte bet og lyne og torne!”  Noah brukte 
komma: ”(…) og det var sånn jeg nesten, nesten, nesten greide å svømme.” 
5.3.2 Stavestrategi 
Det syntes som om de aller fleste elevene har automatisert de mest grunnleggende fonem-
grafem kombinasjonene, med det mener jeg de kombinasjonene hvor et fonem i 
talespråket representerer et grafem i skriftspråket og omvendt. Et par elever syntes 
fremdeles å streve med kombinasjoner som b og d. Andreas er et godt eksempel på dette: 
”(…) spise sopp og brikke kakao og bet var got(…)”. Fonemer som representeres med 
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flere grafemer i skrift, synes vanskelige for elevene. Det var også disse elevene i 
overveiende grad ba om hjelp til å stave, for eksempel ”skøyt” og ”kjøre” (Liv). 
 
De fleste elevene benyttet en blanding av fonologisk og ortografisk strategi med ulik 
vekting. Kun en elev syntes å bruke bare en fonologisk strategi. Typiske småord som de 
aller fleste av elevene syntes å ha lært å skrive ortografisk, er ”jeg”, ”det”, ”gang”, 
”mamma” og ”pappa”. Et par elever benyttet i all hovedsak en ortografisk stavestrategi. 
Stavefeilene i elevenes fortellinger syntes å skyldes enten manglende ortografiske 
kunnskaper eller at eleven prøvde ut og overforbrukte nyvunnet ortografisk kunnskap. Et 
eksempel på det førstnevnte er Pia som skriver ”håppet” for hoppet, mens et eksempel på 
det sistnevnte er Anine som skriver ”vokna” for våkna.  
 
Denne gjennomgangen viser at elevene syntes å bruke energi både i avkodings- og 
skriftformingsarbeidet. Bråten (1997) skriver at dersom elevene bruker mye energi på 
selve skrift- og staveprosessen, virker dette negativt inn på deres evne til å kommunisere 
et budskap via skrift. Det er nærliggende å tro dette gjelder elevene i undersøkelsen min. 
5.4 Sammenlikning av lengden på fortellingene 
I forkant av undersøkelsen forventet jeg at de muntlige fortellingene ville være lengre enn 
de skriftlige, både ut fra forskjeller mellom talt og skrevet språk, og med tanke på at 
elevene er i en tidlig fase av skriveutviklingen. Jeg ønsket å finne eventuelle årsaker til en 
forskjell i lengden, og håpet var at en slik tilnærming til tekstene, ville kunne gi en bedre 
forståelse av hvordan elevene mestret å formidle fortellinger via tale og skrift.  
 
Jeg la sammen antall ord i fortellingene og fant gjennomsnittet. De muntlige fortellingene 
består av gjennomsnittelig 132 ord, mens de skriftlige fortellingene gjennomsnittelig 
består av 66 ord. De muntlige fortellingene er med andre ord nøyaktig dobbelt så lange 
som de skriftlige. Bare en elev, Brage, skrev en fortelling som var lenger enn den 
muntlige utgaven. Et par jenter fortalte svært lange fortellinger muntlig sammenliknet 
med de andre elevene, og disse trakk opp det muntlige gjennomsnittet betydelig.  
  52
5.4.1 Fortellingens skjelett og fortellingens kjøtt og blod 
I den teoretiske bakgrunnen skrev jeg at fortellingens skjelett er de viktigste hendelsene 
og handlingene i fortellingen, mens fortellingens kjøtt og blod er detaljene rundt som gir 
fortellingen liv. Jeg sammenliknet de muntlige med de skriftlige fortellingene for å sjekke 
om de hadde med enten viktige elementer for å forstå handlingsutviklingen eller andre 
detaljer som gir fortellingen liv, og som den andre fortellingen manglet. 
 
Hendelser og handlinger Kjøtt og blod 
Muntlig Skriftlig Muntlig Skriftlig 
7 4 6 1 
Oversikten viser at sju av de muntlige fortellingene hadde med hendelser og handlinger 
som er viktige for å forstå innholdet/ budskapet i fortelling, og som de skriftlige 
fortellingene manglet. Håvard er et eksempel på dette: 
4a Muntlig fortelling 
Det var når jeg og familien min var i Mandal. Og da var det små regattabåter som jeg og 
storebroren min Espen kjørte med, og han fyller 17 år nå snart. Og så, skulle han skremme meg 
litt, og da drev han og vippet på båten. Så begynte det å komme inn vann. Og så ropte, og så sa, 
og så ropte jeg: ”Hjelp! Hjelp! til pappa. Og så sa, ropte pappa at han skulle svømme inn med 
båten fordi han hadde falt uti. Og så skjønte han det ikke, og så skjønte han det ikke med en gang. 
Og så skjønte han det. Og så svømte han inn med båten. Og det var den fortellingen.  
 
4b Skriftlig fortelling 
Da jeg var i Mandal. i zologisk hage. 
Der var det små regata- 
båter. Jeg å min store bror. han  
tok å vipet båten. 
Plutselig bynte de å kome van in. 
Jeg ropte jelp jelp. 
Pappa ropte svøm in til lan. 
Å snip snap snute 
Så var eventyret ute. 
 
Begge fortellingene til Håvard er bygget opp rundt et handlingsplott som kommer 
implisitt til uttrykk. Men den muntlige fortellingen hans har flere hendelser enn den 
skriftlige, og disse er med på å gjøre plottet mer forståelig (broren ville skremme Håvard 
–det er derfor han vippet båten, og broren falt i vannet –det er derfor faren ba ham om å 
svømme båten inn til land). Den muntlige fortellingen gir også en løsning på problemet, 
nemlig at broren skjønte hva faren ropte, og svømte båten (?) inn til land.  
  53
 På den andre siden hadde fire av de skriftlige fortellingene med hendeleser som er viktige 
for å forstå handlingsutviklingen, og som de muntlige fortellingene manglet. Her er Brage 
et eksempel. De to utgavene hans er nesten identiske, men den skriftlige fortellingen 
inneholder følgende elementer som den muntlige mangler (med uthevet skrift i teksten): 
1b Skriftlig fortelling 
Det var en gang. når jeg ikke  
vile stå opp. så da ble mamma veldi  
sint på meg. Å da viile jeg ta igjen. 
Så da jente jeg husnøklene henes i en kurv  
inne på såveverelse såm det  
egentli skule vere gameldakse 
tingi. Siden huse vårt er 126 år. 
Å så spiste vi frokost. Når vi var  
ferdige leverte mamma meg 
til barnehagen. Å når hun kåm til- 
bake. så merket hun att nøklene  
var borte. så da måte hun låse døra 
innenfra og krype ut av skøkenvindue. 
så reiste hun på joben. 
å da måte hun vente på en  
kolega på joben å når hun var  
ferdi så reiste hun tilbake 
å spurte om det var meg  
så svarte jeg ja 
å de er de domeste jeg har jot. 
 
Oversikten viser også at seks av de muntlige fortellingene inneholder hendelser og 
detaljer som er med på å gi fortellingene liv, og som de skriftlige fortellingene manglet, 
mens bare en skriftlig fortelling har med detaljer som den muntlige manglet. Jeg vil bruke 
Heidi som eksempel på det første: 
2a Muntlig fortelling 
Når jeg var liten, da fikk jeg en hund som het Arja, og det var veldig skummelt, for når jeg skulle 
gå for å klappe den, da løpte den etter meg så jeg måtte hoppe opp i godstolen til mamma. Men 
nå er vi blitt venner igjen @. Og sånn. Da var den fortellingen slutt. 
 
2b Skriftlig fortelling 
Nor jeg var liten 
da fik jeg en hund 
men den hunden var skummel 
vær gang nor jeg skal klappe den  
da jager hun mei 
men nå er vi vener 
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De to utgavene er korte og bygger på et handlingsplott som kommer eksplisitt til uttrykk. 
Innholdet i de to fortellingene er nesten identisk, men i den muntlige fortellingen bygger 
hun ut konflikten med den skumle hunden og sier at hun ser seg nødt til å hoppe opp i 
godstolen til mamma (uthevet i transkripsjonen). Denne informasjonen er ikke 
avgjørende for å forstå problemet i fortellingen, men den gir tilhørerne et morsomt bilde 
som den skriftlige utgaven mangler. Arbeidet med dette punktet gjorde det imidlertid 
klart at elevenes fortellinger i all hovedsak inneholder hendelser og handlinger som er av 
betydning for handlingsutviklingen, og i liten utstrekning inneholder informasjon som har 
som funksjon å gi fortellingene kjøtt og blod. 
5.4.1.1 Hva sier dette om elevenes fortellerkompetanse? 
En av årsakene til at de muntlige fortellingene er lengre enn de skriftlige er at de muntlige 
fortellingene inneholder mer informasjon og flere hendelser enn de skriftlige 
fortellingene. Begge deler gjør plottet bedre utbygget og dermed mer forståelig. De 
muntlige fortellingene tar med andre ord i større utstrekning hensyn til mottakernes 
behov enn de skriftlige. Det er nærliggende å tro at dette kan forklares med at elevene er i 
en tidlig fase av skriftspråksbeherskelse, og at arbeidet med selve skrift- og 
avkodingsprosessen går på bekostning av deres evne til å formidle et budskap via skrift 
(Bråten 1997). Høigård (2006) skriver dessuten at det for elever på dette alderstrinnet er 
vanskelig å fortelle en sammenhengende tekst uten å kunne se mottakerne slik som 
elevene gjør når de skriver.  
 
På den andre siden viser flere av elevene at de i stor utstrekning makter å skrive ned 
fortellingene sine slik at de har omtrent det samme innholdet som de muntlige utgavene. 
Heidi (over) er et eksempel på dette. Fire av elevene har i tillegg med hendelser i de 
skriftlige fortellingene som de muntlige fortellingene mangler. Her er Brage (over) et 
eksempel. Flere av elevene viser med andre ord at de tar i bruk det skriftlige mediets 
muligheter til det som Tannen (1982) kaller integrasjon, det vil si mye med få ord. De 
viser også at de drar nytte av det skriftlige mediets lange produksjonstid når de har med 
hendelser som de enten glemte under den muntlige produksjonen eller la til i 
nedskrivingsfasen.  
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I Tannens undersøkelse var også de muntlige fortellingene lengre enn de skriftlige, og 
hun konkluderte med at en av hovedårsakene til dette nettopp lå i det skriftlige mediets 
muligheter for integrasjon (Tannen 1982:10). Det er interessant at resultatene mine 
samsvarer med Tannons med tanke på den store aldersforskjellen mellom informantene, 
og da spesielt med tanke på at elevene i undersøkelsen min er i en tidlig fase når det 
gjelder beherskelse av skriftspråksnormene.  
5.4.2 Fyllord, avbrudd og gjentakelser 
Muntlig språk inneholder ofte redundans som er viktig både for å gi taleren tid til å tenke, 
men også å gi tilhøreren tid til å forstå innholdet i det talte. (Aksnes og Time 1993:34). 
Jeg sjekket fortellingene i materialet mitt for følgende fire forhold: Gjentakelser i form av 
”og så, og så”, avbrytelser, fyllord av typen ”liksom” og paralingvistiske trekk som blant 
annet kremting. Jeg mener en slik gjennomgang er interessant for å se sjekke hvor 
gjennomarbeidet de muntlige fortellingene syntes å være, og ikke minst for å ha et 
utgangspunkt for å se om elevene overfører redundansen fra den muntlige til den 
skriftlige fortellingen. 
Navn og nr Avbrytelser ”og så, og så” fyllord Paralingvistiske 
trekk 
Brage 1a 1    
Anine 3a 1 1  2 
Håvard 4a 5    
Johanne 5a 2    
Pia 6a 4 10  5 
Sverre 7a 1 4   
Kristine 10a 1   1 
Liv 11a 5    
Nicolas 12a  2   
Andreas 13a 2   1 
Vilde 14a 1    
Lea 15a 4 5  1 
Kristoffer 18a 2    
Erlend 19a     
Martin 20a 3    
 Figur 3: Oversikt over redundans
 
Denne gjennomgangen viser at avbrudd er den vanligste ”forlengelsen” i de muntlige 
fortellingene. 12 elever hadde fra en og opptil fem avbrytelser i den muntlige fortellingen 
sin. Fem elever hadde gjentakelser i form av ”og så, og så”. Ingen av elevene hadde 
fyllord av typen ”liksom”. Fem elever benyttet paralingvistiske trekk som kremting og 
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liknende. Fem elever står ikke på listen over, og har dermed muntlige fortellinger fri for 
redundans. Ingen av de skriftlige fortellingene inneholdt verken gjentakelse av ”og-så, 
og-så”, avbrudd eller paraligvistiske trekk. 
 
Oversikten viser dessuten at det er store forskjeller mellom elevene når det gjelder hvor 
mange gjentakelser eller avbrudd de har i fortellingene sine. Mens Vilde (14a) har ett 
avbrudd, har Pia (6a) til sammenlikning fire avbrudd og hele ti ”og så, og så”- 
gjentakelser. Denne forskjellen mener jeg kan indikere at Vildes fortelling er mer 
gjennomarbeidet enn Pias. Pias fortelling er den desidert lengste med 455 ord, mens 
Vilde sin består av 85 ord. Lengden på fortellingen kan forklare forskjellen i redundans, 
men den kan også understreke inntrykket av at Pias fortelling var mindre 
gjennomarbeidet. På den andre siden kan Pia som fortalte en svært dramatisk fortelling, i 
større utstrekning ha vært styrt av et behov om å fortelle ”alt”.   
5.4.2.1 Hva sier dette om elevenes fortellerkompetanse? 
For enkelte av elevene i materialet mitt er redundans en av årsakene til at de muntlige 
fortellingene er lengre enn de skriftlige. I den muntlige fortellingen er det et ideal at 
redundansen erstattes med pauser. Elevene i kasusstudiegruppen er unge, og det er av den 
grunn ikke forventet at de skal makte å være seg så bevisste som fortellere at de klarer å 
luke ut alle småord. Likevel er det min erfaring at når man har fortalt noen ganger, slipes 
språket i fortellingen slik at den lagrer seg i minnet nesten ordrett.  
 
Gjennomgangen av redundansen i de muntlige fortellingene vitner om at de ikke var 
spontane, men gjennomarbeidet. Det blir spesielt klart når jeg sammenlikner de muntlige 
fortellingene i materialet mitt med de eksemplene som Tannen viser fra undersøkelsen 
sin. De muntlige fortellingene i materialet hennes var spontane, og inneholdt både flere 
avbrudd og ikke minst atskillig flere pauser sammenliknet med de muntlige fortellingene 
i materialet mitt (Tannen 1982:9f).  
 
Elevene viser at de skiller mellom tale og skrift, og at de makter å veksle mellom 
talespråksystem og skriftspråkssystem når de ikke overfører redundansen i den muntlige 
fortellingen til den skriftlige fortellingen. Å mestre dette er trekk ved den skriftspråklige 
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utviklingen (Bereiter 1980:75). Resultatene samsvarer med Skjelbred (2006) som mener 
å finne få slike trekk i elevers skriftlige tekster. 
5.5 Tre eleveksempler 
Her vil jeg sammenlikne fortellingene til tre elever for å få et bilde av kompleksiteten i 
fortellerkompetansen deres. Disse er representative for elevene, både når det gjelder 
deltakelse i fortellerkurset, hva slags fortellinger de laget og hvordan de realiserte dem.  
5.5.1 Mathea 
Mathea er 7 år. Hun tente på fortellerprosjektet med en gang. Allerede samme dag som 
fortellerkurset begynte, laget hun en eventyrfortelling som hun ba om å få fortelle for 
klassen dagen etter. Mathea gikk til alle oppgavene med liv og lyst, og hun var mer 
interessert i å fortelle for ande enn å arbeide med fortellingen på forhånd. Sammenliknet 
med de andre er hennes beherskelse av skriftspråksnormene middels. 
18a Muntlig fortelling 
Orientering Det var en gang jeg og Lea og mormor og bestefar og mamma og pappa vi var 
på Syden, og den øya het Gran Caniaria. Og så, og så når vi hadde kommet fram 
da pakka vi ut, og så så mamma og pappa at vi skulle gå å bade. 
Komplikasjon Og jeg hoppa rett uti vannet. Og jeg visste ikke at vannet var dypt, og så sa jeg: 
”Jeg kommer inn mot land!” Og mamma og pappa hylskrika og så trodde dem 
at dem måtte hoppe uti med klærne på. 
Løsning Og så når jeg hadde kommet opp, da tok, da fikk jeg sitte sammen med mormor 
og bestefar og mamma og pappa og Lea og fikk sitte å kose meg og drikke cola. 
Sammendrag Og det var når jeg lærte å svømme. 
 
18b Skriftlig fortelling 
Orientering Det var en gang                                                                                        
jeg og min søster 
og mamma og pappa 
og mormor og bestefar   
dro til syden 
Når vi hade kåmet fram 
tok vi og paket ut 
så ik og baba   
Komplikasjon jeg  håpa uti 
vane mamma og pappa 
håpe med klærne på 
jeg så at det var noe 
Løsning Jsvømte som en hund 
In mot land jeg fik site os mormor  
og bestefar jeg drak kola 
Avslutning De var når jeg lærte og svøme 
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 Mathea begynner fortellingene sin med en orientering hvor hun informerer om hvem 
fortellingen handler om (Lea –tvillingsøsteren, mamma, pappa, mormor og bestefar), 
hvor episoden utspiller seg (Syden -Gran Canaria) og igangsettende handling (de skal gå 
å bade). I den muntlige utgaven blir søsteren omtalt ved navn, i den skriftlige som min 
søster. Dette kan være et tegn på mottakerbevissthet. I klassen vet alle hvem søsteren er, 
men det gjør ikke nødvendigvis leserne av fortellingsboken. 
 
Komplikasjonen bygger på et handlingsplott som implisitt kommer til uttrykk i begge 
utgavene. Mathea hopper ut i vannet uten å vite at det er dypt, og foreldrene blir livredde 
og tror de må hoppe uti etter henne i den muntlige fortellingen, mens de hopper (?) uti 
vannet i den skriftlige. Det er likevel først med sammendraget på slutten av fortellingen 
at mottakeren blir informert om at Mathea ikke kunne svømme. Det er stor forskjell i 
hvor godt plottet blir uttrykt i de to utgavene. Den skriftlige fortellingen er avhengig av 
den muntlige for å være forståelig, og det er bare informasjonen om at foreldrene 
eventuelt hopper uti med klærne på som gir leseren et eventuelt hint om at dette ikke var 
en helt vanlig badetur, før sammendraget på slutten.  
 
Løsningen kommer likevel bedre frem i den skriftlige enn den muntlige utgaven, nemlig 
ved at Mathea løser problemet med å svømme som en hund. I den muntlige utgaven 
kommer avslutningen for fort og før løsningen av handlingsutviklingen er fullført. 
Mathea fokuserer isteden på hva som skjer etter at hun har løst problemet, nemlig at hun 
får cola. Begge fortellingene avsluttes med et sammendrag som uttrykker budskapet: 
Dette er fortellingen om da Mathea lærte å svømme.  
 
Den muntlige fortellingen består av 131 ord, mens den skriftlige består av 72 ord. 
Forskjellen i lengde skyldes at den muntlige fortellingen inneholder mer informasjon og 
flere hendelser enn den skriftlige, og som gjør plottet mer forståelig. Foruten 
komplikasjonen er innholdet i den muntlige fortellingen godt gjengitt i den skriftlige 
utgaven. Det gjør det nærliggende å tro at Mathea kan ha blitt avbrutt i nedskrivingen, 
eller tatt en liten pause, og ikke maktet å skrive videre på samme sted i fortellingen. Det 
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vitner i så tilfelle om at hun ikke benytter seg av muligheten til å lese over og rette opp. 
Men det kan også vitne om at selve avkodingen krever så mye av henne at hun mister den 
røde tråden i prosessen. Dette samsvarer med Bråten (1997) som skriver at når elevene 
bruker store ressurser på det tekniske aspektet, begrenes elevenes evne til å utføre og 
samordne planleggings-, produksjons-, eller revisjonsprosesser.   
 
Mathea viste stor fortellerglede. Hun så på publikum under hele den muntlige fortellingen 
og både blikk, stemme og kropp vitnet om at hun trivdes som forteller. Etter 
sammendraget på slutten av fortellingen avsluttet hun med et stort smil. Hun snakket med 
sterk og tydelig stemme. Tempoet var raskt, uten å være for raskt, og det understreket 
inntrykket av at hun viste glede over å formidle fortellingen til oss. Hun benyttet seg av 
direkte tale som er fint modulert. Dette var med på å skape liv og spenning i den muntlige 
fortellingen.  
5.5.2 Theodor 
Theodor er 7 år. Han var i begynnelsen litt skeptisk til fortellerkurset, men tødde opp 
etter hvert. Han ble som regel raskt ferdig med arbeidet, og snek seg gjerne til å tegne noe 
annet enn fortellingen. Forestillingsfortellingen hans er laget med utgangspunkt i temaet 
”Det er det dummeste jeg har gjort”. Dette temaet syntes å fenge Theodor og han arbeidet 
konsentrert sammenliknet med andre økter. Han benyttet for eksempel sjansen til å øve 
på fortellingen flere ganger før han fortalte for de andre i gruppen. Theodor var 
sammenlinket med de andre kommet kort i sin beherskelse av skriftspråkskonvensjonene. 
17a Muntlig fortelling 
Orientering + 
komplikasjon 
Når jeg skulle på første villmark15, så sa Trine ting man ikke skulle gjøre, å 
spikke mot seg selv og sånt. Men med en gang jeg skulle begynne å spikke, så 
kutta jeg meg. 
Løsning Men jeg fikk et plaster 
Koda Og det er det dummeste jeg har gjort. 
 
 
 
 
 
                                                 
15 Villmark er elevenes forkortelse for Villmarksklubben som er et skolefritidstilbud til elever på 2.-4. trinn. 
Trine er lederen for Villmarksklubben og kjent for alle som er tilknyttet skolen. 
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17b Skriftlig fortelling 
Overskrift FØRSTE VIL MARK 
Komplikasjon TRINE SA  
TIM VI IKKE JØRE 
MEN JEG 
KUTA MEG 
Løsning MEN JEG FIK PLASTER 
Koda DET ER DE DOMESTE JEG 
HAR JERT 
 
Den muntlige fortellingene begynner med en kort orientering om hvor episoden utspilte 
seg, og igangsettende handling (Trine sa ting vi ikke skulle gjøre, nemlig å spikke mot 
seg), mens den skriftlige fortellingen har en overskrift som forteller hvor fortellingen 
skjedde.  
 
Orienteringen glir rett over i komplikasjonen. Theodor forteller at han kutter seg med en 
gang han begynner å spikke. Plottet kommer eksplisitt til uttrykk i den muntlige og 
implisitt til uttrykk i den skriftlige (som mangler informasjon om at det er spikking som 
er aktiviteten på Villmarksklubben). Deretter følger løsningen og koda.  
 
Begge fortellingene er korte og bygger på et handlingsplott. Komplikasjonen introduserer 
problemet, men er ikke bygd ut ytterligere. Løsningen umiddelbart etter at problemet er 
introdusert.   
 
Alle de tre utgavene av historien som jeg hørte ham fortelle, var så å si identiske. Det 
vitner om at fortellingen var godt innarbeidet i minnet. Det gjenomarbeidede inntrykket 
blir bekreftet av at han ikke har noen avbrudd eller gjentakelser i den muntlige 
fortellingen sin. Fortellingen er fortalt i en selvironisk, litt oppgitt tone som passer bra til 
innholdet, og Theodor uthever at ulykken skjedde med ”en” gang han begynner å spikke.  
 
Til tross for at den muntlige fortellingen er kort (47 ord) og synes å være godt 
innarbeidet, er den skriftlige utgaven mye kortere (24 ord). Den håndskrevne fortellingen 
til Theodor viser at han er i en tidlig fase av skriftspråksbeherskelse. Han skrev med 
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store, høye bokstaver som vitner om at han strever med selve skriftformingen. Han brukte 
i tillegg god tid på selve skriveprosessen og ”smakte” på lydene mens han skrev. Dette ga 
inntrykk av at også avkodingsprosessen var krevende for ham.  
5.5.3 Erlend 
Erlend er 8 år. Han arbeidet selvstendig og grundig gjennom hele fortellerkurset. Han 
syntes spesielt å trives med å lage fortellinger og brukte god tid i forarbeidfasen. Etter 
fortellerkurset skrev han i evalueringen at fortellerkurset hadde gitt ham lyst til enten å bli 
forteller eller forfatter. Erlend var en av dem som hadde kommet lengst i sin beherskelse 
av skriftspråksnormene. 
19a Muntlig fortelling 
Orientering Det var en gang når jeg var 3 ½ år, da hadde jeg akkurat fått nye 
sokker, og så øvde jeg meg på å hoppe langt og høyt. 
Komplikasjon Og så når jeg satt, var like ved pappa, da hoppet jeg over pappa og 
landa armen min. Og så trodde mamma og pappa at jeg bare hadde 
slått den litt. Men den natten fikk jeg ikke sove. Og så neste dag 
måtte vi dra på sykehuset, og så tok vi røntgenbilde.  
Løsning  Og så da så vi jo at jeg hadde vridd armen litt, og så måtte jeg ha 
gips i tre uker 
Avslutning (Løsning 2?) Og da tre uker hadde gått, fikk jeg endelig lov til å bade igjen. 
 
19b Skriftlig fortelling 
Orientering Det var en gang når 
jeg hade fot nye soker også 
øvde jeg på hope lankt og høyt 
 
Komplikasjon også når jeg var nærme 
pappan min da håpa jeg over 
pappa også lana jeg på armen 
og den naten fik jeg ike sove så 
neste dag måte vi dra til legen 
så tok jeg rønken bilde 
Løsning også måte jeg ha på jips i 3 uker 
Avslutning 
(Løsning 2?) 
å når 3 uker hde got fik jeg 
endelig bade i jen 
 
Erlend begynner fortellingene sine med en orientering som inneholder hvem fortellingen 
handler om (ham selv) og igangsettende handling (han hadde fått nye sokker og øvde seg 
på å hoppe langt og høyt). Den muntlige fortellingen opplyser i tillegg om når episoden 
utspilte seg (da han var 3 ½ år). 
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Komplikasjonen begynner idet Erlend hopper over faren og slår armen. I den muntlige 
fortellingen bygges komplikasjonen ut med at moren og faren bare tror han har slått 
armen ”litt”. Om natten får han ikke sove og neste dag drar de på sykehuset og et 
røntgenbilde avslører mest sannsynlig brudd, og han blir gipset. Løsningen og 
avslutningen på fortellingen er at han endelig kunne bade igjen etter tre uker. 
 
Erlend benytter tre av seks komponenter i sjangerskjemaet til Labov og Waletsky. Det er 
god balanse mellom orienteringen og komplikasjonen. I begge utgavene er 
komplikasjonen den lengste komponenten. Avslutningen inneholder slik jeg tolker 
fortellingene, en ny komplikasjon som ikke kommer til uttrykk i fortellingene, nemlig at 
den gipsete armen gjorde at han ikke kunne bade, og det er løsningen på dette problemet 
som blir avslutningen på fortellingene hans. 
 
Den muntlige fortellingen består av 114 ord, mens den skriftlige har 76 ord. Erlend har et 
avbrudd i den muntlige utgaven, men ingen ”og-så, og så” gjentakeleser. Forskjellen i 
lengde skyldes at den muntlige fortellingen inneholder et par elementer som den skriftlige 
mangler. Opplysningen om alderen hans i den muntlige fortellingen mener jeg er 
vesentlig for å forstå hvorfor nye sokker utløser et ønske om å hoppe langt og høyt16. 
Likevel synes jeg den skriftlige fortellingen til Erlend vitner om det Tannen (1982) kalte 
integrasjon, det vil si muligheten til å få sagt mye med få ord.   
 
Erlend skrev hele skriveøkten uten å be om hjelp. Han ble ikke ferdig og skrev resten ved 
en senere anledning. Det er ingen brudd i handlingen, hvilket vitner om at han har lest 
igjennom det han har skrevet, og klart å fortsette fortellingen der han slapp.  
 
Erlend opptrådte som en rolig og naturlig forteller. Han så på publikum mens han fortalte 
og snakket i et behagelig tempo, men han kunne med fordel ha snakket med litt sterkere 
stemme. 
                                                 
16 Som småbarnsmor leser jeg inn at han må ha fått sklisikre sokker –de synes nemlig å invitere eieren til å 
hoppe. 
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5.6 Foreløpig oppsummering  
Jeg gikk inn i undersøkelsen med flere forventninger både til hva salgs fortellinger 
elevene ville lage og hvordan elevene ville formidle dem. Jeg fikk mine antakelser både 
bekreftet og avkreftet underveis i fortellerkurset og på selve forestillingen.  
 
Jeg antok at elevene hadde problemer med å velge en episode å fortelle og at et behov for 
å fortelle ”alt” ville gjøre mange av fortellingene både lange og vaskelige å avslutte. Jeg 
fikk avkreftet antakelsen om at elevene strevde med å avgrense fortellingene sine til å 
omfatte ett emne. Med ett unntak forteller alle elevene fortellinger som bygger på en 
episode og som har en tråd som skaper sammenheng mellom hendelsene enten i form av 
et tema eller et problem. Både de muntlige og de skriftlige fortellingene vitner om at 
elevene har forstått at de skal ha en tydelig begynnelse og slutt på fortellingene sine, men 
både innledningen og avslutningen er formelpreget og vitner om at elevene strever med 
disse delene av fortellingen.  
 
De fleste av fortellingene bygges opp rundt et problem og handlingsplottet er 
dominerende. Fortellingene er korte og bygges bare i noen få tilfeller ut over flere 
episoder. Både de muntlige og de skriftlige fortellingene vitner om at elevene strever med 
å gi innholdet i fortellingene sine en form som er forståelig for mottakerne. Det gjelder 
hovedsakelig hva de gir av bakgrunnskunnskap, men også rekkefølgen på hendelsene 
spiller inn på hvor forståelig plottet er.  
 
De muntlige fortellingene tar større hensyn til tilhørerne enn de skriftlige fortellingene tar 
hensyn til leserne av fortellingsboken. Det vitner om at det å fortelle uten å se mottakerne 
som man gjør via skrift, fremdeles er vanskelig for elevene. De skriftlige fortellingene er 
som forventet, kortere enn de muntlige fortellingene. Forskjellene i lengde skyldes først 
og fremst at de muntlige fortellingene inneholder elementer, både hendelser som er av 
betydning for å forstå handlingsutviklingen, og andre detaljer som gir fortellingen liv. I 
tillegg har flere av fortellingene redundans i den muntlige utgaven.  
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Gjennomgangen av elevenes beherskelse av skriftspråksnormene vitner om at selve 
nedskrivingsprosessen er krevende for dem. Det er nærliggende å tro at dette er 
forklaringen på at de muntlige fortellingene har et mer oppfattende innhold enn de 
skriftlige. På den andre siden viser flere av elevene at de utnytter skriftmediets muligheter 
for integrasjon, og fire av elevene viser at de drar nytte av skriftmediets lange 
produksjonstid og de skriftlige fortellingene deres inneholder elementer som den 
muntlige fortellingen manglet. 
 
Elevene har alle tydelige fortellere i fortellingene sine. Fortellingene er strukturert etter 
tid, og tidsmarkører som ”så”, ”da” og ”når” er hyppige.  
 
Resultatene mine viser at elevene i stor utstrekning er muntlige fortellere. Med stemme, 
blikk og kropp viser de aller fleste en naturlig og smittende fortellerglede. Som tilhører 
på forestillingen hadde jeg ikke problemer med å få med meg innholdet i fortellingene. 
Det bekrefter min hypotese om elevene trenger å bli gjort oppmerksomme på hvor viktig 
det er å snakke med sterk nok stemme til at tilhørerne får med seg innholdet. Elevene tar 
ikke hensyn til mottakernes behov for pauser underveis, og det virker ikke som at de har 
utviklet strategier for å komme videre i fortellingen dersom de glemmer innholdet eller 
blir avbrutt av for eksempel latter fra tilhørerne. 
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6 DRØFTING 
 
Her vil jeg drøfte kontekstuelle forhold som kan ha virket inn på resultatene av 
undersøkelsen min. Kontekst blir av Vagle m.fl. definert som ”den språklige og den ikke- 
språklige sammenhengen en ytring inngår i” (1993:34). Det vil si den umiddelbare 
situasjonen ytringen er en del av, (tid, rom, aktivitet, deltakere og forholdet mellom dem), 
men også den mer overgripende kulturelle og sosiale konteksten. Forfatterne poengterer 
at det bare er deler av konteksten som er relevant, og at hva som er relevant, avhenger av 
analyseinteressene til den som utfører analysen (ibid.). Jeg har valgt å drøfte både forhold 
i fortellerkurset, herunder bruk av jeg-fortellinger, arbeidstitler, og betydningen av å få 
trening og respons, og den muntlige og den skriftlige situasjonen. Her blir mine 
observasjoner under hele prosessen viktige for å utdype, forstå og komplementere 
elevenes fortellinger og å vurdere relevansen i resultatene mine. 
6.1 Fortellerkurset 
6.1.1 Jeg-fortellinger 
Hvilke aspekter ved fortellerkompetansebegrepet berører jeg-fortellinger, og hvilke 
spesielle utfordringer står elevene overfor i arbeidet med denne typen fortelling? Disse 
forholdene er relevante for å forstå de resultatene jeg kom frem til. Den første 
utfordringen elevene står overfor, er å velge ut hva de skal fortelle om. Michaels’ 
undersøkelse viste at dette kan være vanskelig for småskoleeleven (1982:9). Den neste 
utfordringen er å bestemme hva i den opplevde historien som bør med i fortellingen for at 
den både skal bli forståelig og spennende å høre på. Jeg-fortellingen tar utgangspunkt i 
elevenes egne erfaringer. Elever på dette alderstrinnet ser i stor utstrekning verden med 
seg selv som midtpunkt. Dette er i tråd med Piaget som viser til at evnen til å desentrere 
er avhengig av den generelle modningen, hvilket skjer først i åtteårsalderen. Når elevene 
skal fortelle om egne erfaringer, kan det være vanskelig for dem å forstå hva mottakerne 
trenger av bakgrunnskunnskap for å forstå fortellingen, men også hvilke elementer som 
må med for å gi fortellingen sammenheng. Resultatene mine viser at elevene maktet å 
velge ut en historie å fortelle om, men at de strevde med å gi innholdet i fortellingen en 
form som gjorde den forståelig for mottakerne. 
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Høigård (2006) viser til at barn i 7-8 årsalderen er svært bevisste på skillet mellom fantasi 
og virkelighet. Senje og Skjong (2005) viser til at dersom elevene ser det som et 
ufravikelig krav å gi en mest mulig ”sann” gjengivelse av det som hendte, vil de kunne få 
problemer med slutten i jeg-fortellingen fordi det ikke er en naturlig avslutning på den 
gjenfortalte hendelsen eller handlingsrekken. Skjelbred (2006) ser derimot elevenes 
formelpregede innledninger og avslutninger som et uttrykk for elevers tekstkompetanse 
på et gitt utviklingsnivå, uavhengig av type tekst. Sjangeren jeg- fortelling kan med andre 
ord ha vært en medvirkende årsak til at så mange av elevene syntes å streve med slutten. 
6.1.2 Arbeidstitler 
I fortellerkurset valgte jeg å la elevene få arbeidstitler å forholde seg til når de skulle 
finne en historie å fortelle om. Hver økt hadde et tema, og elevene valgte en av de fire 
fortellingene til å opptre med på forestillingen. Slik fordelte forestillingsfortellingene seg 
på de fire temaene: 
Et arr Da jeg var liten Det er det dummeste.. Løgn eller sannhet? 
1 elev 13 elever 5 elever 1 elev 
 
I denne sammenhengen er det interessant å drøfte i hvilken utstrekning bruk av 
arbeidstitler fikk betydning for hva slags fortellinger elevene fortalte. 15 av 20 elever 
laget fortellinger som implisitt eller eksplisitt uttrykte en plottstruktur av typen til Labov 
og Waletzky. Til sammenlikning var det som vist tidligere, bare 1 av 30 elever i Vinjes 
undersøkelse som skrev fortellinger med det som han kalte sammenhengende utvikling i 
andre klasse (Vinje 1989:36). Elevene i undersøkelsen hans hadde fått oppgaver av typen 
”Noko som gjorde meg glad/ noko som gjorde at eg blei lei meg” (Vinje 1989:38). Det er 
nærliggende å tro at oppgaveordlyden var en avgjørende årsak til at så mange av tekstene 
i materialet hans var uten sammenhengende utvikling. Dette var også Vinjes egen 
konklusjon. Som et motstykke tok fortellingene i undersøkelsen til Labov og Waletzky 
utgangspunkt i spørsmål av typen: ”Where you ever in a situation where you were in 
serious danger of beeing killed?” (Senje og Skjong 2005:49).  
 
Bortsett fra arbeidstittelen ”Da jeg var liten…”, oppfordret alle de tre andre arbeidstitlene 
i fortellerkurset mitt til å fortelle fortellinger med utgangspunkt i et problem. De fem 
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fortellingene som ikke kom inn i kategorien rødt tråd i form av et problem, var alle laget 
med utgangspunkt i arbeidstittelen ”Da jeg var liten…”  
 
Drøftingene over indikerer at oppgavene elevene har som utgangspunkt når de forteller 
eller skriver fortellinger, påvirker hva slags fortellinger de lager. Bruk av arbeidstitler kan 
med andre ord ha påvirket i hvilken utstrekning undersøkelsen min reelt viser om elevene 
makter å finne fortellinger som bygger på et problem. 
 
Når jeg først sammenlikner resultatene av Vinjes og min undersøkelse, er det viktig å 
trekke frem noen andre vesentlige forskjeller mellom undersøkelsene våre. Fortellingene 
i materialet hans er skriftlige. Sammenlikningen min av de muntlige og de skriftlige 
fortellingene viste at plottet i flere av fortellingene kom bedre til uttrykk i de muntlige 
enn de skriftlige fortellingene. Elevene i materialet hans gikk i det gamle andre klasse, og 
er derfor ett år eldre til tross for at de har gått like lenge på skolen. I tillegg kategoriserer 
Vinje fortellingene annerledes enn meg. Han opererer med fire kategorier: tekster uten 
sammenhengende utvikling, tekster med sammenhengende utvikling i bihandling, tekster 
med sammenhengende utvikling og tekster der en sammenhengende utvikling er 
avgrenset til at ett ønske blir innfridd og/eller ikke innfridd (Vinje 1989:36). 
 
En fare ved å bruke arbeidstitler er at de ikke fenger elevene, og at dette virker inn på 
motivasjonen for å fortelle. Litteratur om muntlig fortelling vektlegger at det er viktig at 
fortelleren liker og tror på fortellingen. I fortellerkurset stod elevene imidlertid fritt til 
selv å velge fortellinger innefor temaene, og det ble ikke kommentert dersom elever 
valgte fortellinger på siden av temaet. Det er mitt inntrykk at mange elever fortalte det de 
ville, uavhengig om det passet arbeidstittelen eller ikke. Spesielt gjaldt dette temaet ”Da 
jeg var liten”. Andreas er et eksempel på dette. Han begynner fortellingen sin slik: ”(…) 
Det var en gang hvor jeg var i 1. klasse på høstferie, (…)”. Jeg opplevde dessuten at 
enkelte av elever helt tydelig fortalte om historier som var svært viktige for dem. Sverre 
er et eksempel på dette. På tre av øktene fortalte han ulike fortellinger fra den samme 
ferieturen.  
  68
6.1.3 Trening  
Fortellerkurset mitt hadde som mål både å gi elevene lyst til å fortelle, men også å gjøre 
dem til bedre fortellere gjennom å bevisstgjøre dem som fortellere og å gi dem trening i å 
fortelle. Både kontaktlæreren og jeg opplevde at elevene forbedret seg som muntlige 
fortellere i løpet av fortellerkurset, både med hensyn til hva slags fortellinger de fortalte 
og hvordan de fremførte dem. På den første økten med jeg-fortellinger var det på min 
gruppe for eksempel bare fire av ti elever som hadde en avslutning på fortellingene sine. 
Elevene viste også utvikling med hensyn til stemmestyrke underveis i fortellerkurset. I de 
første øktene var det flere elever som fortalte med så svake stemmer at det var vanskelig 
for tilhørerne å få med seg innholdet i fortellingene.  
 
Elevene fikk ikke bare generell trening i å fortelle, de fikk også spesiell trening i å 
fortelle den fortellingen som de opptrådte med på forestillingen. Alle elevene fikk fortalt 
minst tre ganger før selve forestillingen. Trening er med på å forme både innhold og form 
slik at ordene glir godt. Det var mens Ola øvde seg på å fortelle for klassebamsen 
”Teddy” at han kom på å bruke ordet ”privaten” i fortellingen sin: 
Jeg tenkte på hvilke ord jeg kunne bruke, og så synes jeg ikke tiss og pikk passet. Og så 
kom jeg på at jeg kunne si privaten! (Ola forklarte dette som svar på spørsmål fra Tone 
Louise)  
 
Det var imidlertid store forskjeller mellom elevene når det gjaldt hvor motiverte de var 
for å arbeide med fortellingene før de fortalte. Mange av elevene brukte lang tid i 
forberedelsesfasen, mens andre var ferdige nesten med en gang. Denne opplevelsen 
mener jeg også viser seg i resultatene mine. Elevene var imidlertid generelt positive til å 
lage fortellinger og det viste seg også i evalueringen i etterkant av fortellerkurset. Slik 
fordelte de 20 svarene seg på spørsmålet: Hva syntes du om å  
 
   
lage fortellinger 16 3 1 
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6.1.4 Respons 
I den siste økten før forestillingen, gjennomførte jeg responsgrupper. Her fikk elevene 
konkrete, positive tilbakemeldinger og de fikk tips om hvordan de kunne forbedre enten 
fortellingen eller den muntlige realiseringen. Både elevene og jeg ga respons.  
 
Respons kan fungere både positivt (etter intensjonen) og negativt (Michaels 1986 og 
Hertzberg 1994). Det er min oppfatning at flere av fortellingene ble bedre etter en runde 
med respons, spesielt gjaldt dette å få oppklart uklarheter i forhold til hvem som var 
hvem i fortellingene. Jeg vil vise det ved hjelp av Martins muntlige fortelling: 
20a Muntlig fortelling 
Det var en gang når jeg og kosedyret mitt Ruffen skulle hoppe i sengen. Og så hoppet, så kastet 
jeg kosedyret mitt opp i lysekronen til mamma sånn at... Og så prøvde jeg å gjømme det under 
sengen. Og så prøvde, eller så fant mamma det, og så ble hun sur på meg. Og så kastet hun meg i 
veggen. Og så fikk jeg vondt i hodet. Og så, så syntes jeg det var morsom og @.... Og sånn var 
det jeg fikk det morsomt. 
 
I den utgaven som Martin fortalte for responsgruppen ble ikke Ruffen introdusert som 
kosedyr, men bare omtalt som Ruffen. Noah spurte først Martin hvem Ruffen var før han 
ga følgende tips: ”Jeg visste ikke hvem Ruffen var. Du bør si det er et kosedyr.” 
 
Både i den muntlige (og i den skriftlige) fortellingen viser Martin at han har tatt dette 
tipset til etterretning.  
 
Andreas er et eksempel på at respons kan ha negativ innvirkning på fortellingen. Etter at 
han hadde fortalt responsgruppen om en tur som ble avbrutt av lyn og torden, anbefalte 
Brage Andreas å fortelle hva slags sopp han hadde plukket på turen. Slik fortalte Andreas 
på forestillingen: 
10a Muntlig fortelling 
Det var en gang (KREMT). Det var en gang hvor jeg var i 1. klasse på høstferie, og da gikk vi tur 
oppe på fjellet for å plukke sopp. Og da vi hadde kommet et lite stykke, så begynte det plutselig å 
tordne og lyne ned. Og da måtte vi løpe og løpe ned. Og 20 meter, ja for å være helt nøyaktig 20 
meter fra hytta så begynte det å, men, ok, jeg glemte noe…  
Lærer: det gjør ikke noe. 
Men heldigvis så hadde vi masse sopp: kantarell, og så hadde vi mange pilksopp, og så 2-3 
steinsopper. Og da måtte vi løpe, og 20 meter fra hytta begynte det å pøse ned, så jeg ble klissvåt 
allikavel som jeg hadde håpet at jeg ikke ble... Og da måtte jeg hjem å drikke kakao og spise 
sopp. Og det var godt… Og snipp, snapp, snute så var regnværet ute. 
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Som det fremgår av transkripsjonen, avbryter Andreas fortellingen midt i 
spenningsoppbygningen for å følge rådet til Brage.  
6.2 Den muntlige situasjonen 
6.2.1 Generelle utfordringer 
I talespråket er i prinsippet tiden til å formulere en tanke kort (Wold 1996:96). Den 
muntlige fortelleren må tenke samtidig som han eller hun forteller. For en utrent forteller, 
kan det være krevende å huske innholdet i fortellingen. Under gjennomgangen av den 
muntlige realiseringen av fortellingen, kom jeg frem til funn som indikerer at enkelte av 
elevene strevde med å huske innholdet, som for eksempel lange pauser i transkripsjonen. 
I tillegg til å huske innholdet skal fortelleren kommunisere det ved hjelp av stemme, 
blikk og kropp på en slik måte at fortellingen tilpasses tilhørerne. Det er mange forhold å 
ta hensyn til på en gang for såpass unge og urutinerte fortellere, og det er naturlig at dette 
påvirket innholdet i de muntlige fortellingene i ulik utstrekning. 
 
I den muntlige fortellersituasjonen må elevene relatere seg til tilhørerne, og kan ikke 
stenge dem ute av kommunikasjonen. Høigård (2006) viser til at elever på dette 
alderstrinnet fremdeles har behov for å se tilhørerne for å skape en sammenhengende 
tekst som er forståelig for dem teksten er tiltenkt. I tillegg til de andre tilhørerne var både 
kontaktlærer og jeg til stede for elevene gjennom mimikk og kroppsspråk.  
 
På den andre siden krever det mot å stå foran et publikum med hele seg. Innholdet i 
fortellingen preges av stemme, blikk og kroppsspråk, og alt dette er synlig for tilhørerne. 
Elevene i kasusstudiegruppen hadde erfaring i å fortelle for et publikum i et godt og 
inkluderende klassemiljø. Likevel er det naturlig at det å stå foran et publikum kan 
oppleves overveldende. 
 
En grunn til at flere av elevene tok i bruk formelpregede avslutninger av typen ”Da var 
den fortellingen slutt”, mener jeg kan forklares i den muntlige situasjonen, og ut fra et 
behov for å kommunisere til tilhørerne at fortellingen var slutt. Elevene i 
feltarbeidsklassen var ikke de mest hensiktsmessige lytterne. Det tok ofte litt tid før de 
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tok hintet om at fortellingen var over og ga fortelleren applaus. Heidi er et eksempel på 
dette. Hun avslutter den muntlige fortellingen sin slik: ”Og sånn. Da var den fortellingen 
slutt.”, mens den skriftlige fortellingen hennes slutter med løsningen på komplikasjonen. 
6.2.2 Forestilling 
Det er flere forhold ved settingen ”forestilling” som kan ha virket inn på elevenes 
fortellerkompetanse, som for eksempel nytt sted, annet publikum og reduserte muligheter 
for dialogstøtte. Forestillingen ble holdt i auditoriet. I ettertid syntes dette å være et godt 
egnet sted for en forestilling. Det ga en intim atmosfære, samtidig som det ble mer 
høytidelig enn klasserommet. I forkant var jeg bekymret for at det ville oppleves 
voldsomt for elevene å fortelle i en mikrofon, men elevene syntes ikke nevneverdig 
affisert av mikrofonen. Vi bommet imidlertid litt med publikum. På selve forestillingen 
kom kun rektor. De andre som var inviterte, måtte melde avbud i siste liten 
(influensatid)17. En person i tillegg til den andre halvdelen av klassen, var et mindre 
publikum enn elevene hadde forventet, og følgelig litt skuffende. Likevel var de fleste 
positive til forestillingen i etterkant til tross for at mange hadde gruet seg i forkant. Slik 
fordelte de 20 svarene seg hva elevene syntes om å ha fortellerforestilling:  
 
   
ha fortellerforestilling 14 4 2 
 
Den muntlige fortellingen blir til i samspillet mellom den som forteller og de som hører 
på. Å ha rektor som tilhører, hadde både positiv og negativ innvirkning på elevene. Noen 
syntes helt tydelig det var stor stas, mens andre syntes det var litt skummelt. Dette kom 
frem både på evalueringsskjemaet, og i samtale med elevene etter forestillingen. Jeg vil 
vise til to utsagn av elever etter forestillingen:  
Ola:  Det var kult… Tenk at rektor kom! 
Pia: Jeg synes det var skummelt at rektor kom. Han så liksom rett på meg. Det er jo ikke 
vanlig da, å snakke for selveste rektor… Men det så ut som han syntes det var morsomt å 
høre på..   
                                                 
17 Det ble arrangert to forestillinger. En for rektor, andre lærere tilknytter klassen og medelever, og en for 
familie og venner. Det var den første som ble tatt opp på bånd. 
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 Både Ola og Pia viser at de har vært svært oppmerksomme på hvem som var tilhørere av 
fortellingene deres. Det vitner om mottakerbevissthet.  
 
Både kontaktlæreren og jeg opplevde at enkelte elever var ekstra skjerpet på 
forestillingen, og fortalte bedre enn tidligere, mens andre virket som om de ble mer usikre 
og at settingen forestilling hadde en negativ innvirkning på fortellerprestasjonen. Jeg vil 
trekke frem Kristine som eksempel på det siste. På forestillingen virket hun sjenert og 
usikker sammenliknet med tidligere fortellerøkter. Dette er notert på det strukturerte 
observasjonsskjemaet, og det kommer også til uttrykk i transkripsjonen: 
10a Muntlig fortelling 
Det handla om når jeg var hos farfar og bestemor på påskeaften, og da skulle jeg feire det der 
sammen med kusina og fetteren min. Og jeg pleier å få påskeeggene etter middag. (MMM) og så 
spiste vi middagen og så lekte vi litt. Og etter at vi hadde lekt en stund så ropte bestemor: ”Kom 
og se! Det er en gul, stor gul kylling ute i hagen med rød hanekam!” Og så, og så løpte vi ut ute. 
Og så dansa vi og hoppa vi for den, og så gidde påskekyllingen oss påskeegg. Og så gikk vi inn 
og så så vi på TV, imens vi spiste vi på godteriet. Og så lekte vi… og så når vi skulle dra hjem, 
eller, når vi skulle se på Barne TV, da spiste vi også litt godteri (2.1). Og det var den 
fortellingen når jeg hadde påskeaften hos farfar og bestemor. 
 
Som det fremgår av den muntlige fortellingen, forteller Kristine om en påskeaften som 
hun feiret hos besteforeldrene. Kristine åpner med å orientere om hvor historien utspilte 
seg, hvem hun var sammen med og at de pleier å få påskeegg etter middag. Hun bygger 
opp spenning når hun lar bestemoren rope at det står en kylling ute i hagen (i direkte tale 
som er passende modulert på lydbåndopptaket). Fortellingen fortsetter med at barna 
danser for påskekyllingen og får godteri og går inn for å se Barne TV. Etter dette skjer 
det lite. Slutten av fortellingen røper imidlertid at det er noe Kristine ikke får fortalt: hun 
både tar en pause, retter på seg selv, tar en ny pause, før hun velger å avslutte fortellingen 
(uthevet i transkripsjonen). På lydbåndet er modulasjonen av stemmen annerledes her enn 
resten av fortellingen, og hun høres nervøs og usikker ut.  
 
Kristine var på min gruppe, og jeg har derfor hørt to andre utgaver over den samme 
episoden før hun fortalte på forestillingen. De andre utgavene var lengre og i disse 
utgavene blir påskeharen avslørt, og poenget med fortellingen syntes å være at denne 
avsløringen fikk henne til å slutte å tro på påskeharen.  
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 Det kan være flere årsaker til at fortellingen på forestillingen ble annerledes enn de 
tidligere variantene. Det er imidlertid nærliggende å tro at Kristine glemte innholdet (på 
grunn av sjenanse?), og dermed ikke klarte å ro fortellingen i land. På den andre siden er 
den skriftlige fortellingen til Kristine lik den muntlige forestillingsfortellingen. Heller 
ikke her er slutten fra de andre utgavene tatt med: 
10b Skriftlig fortelling 
Det var en gang når  
jeg var liten. Da skule jeg 
fjere påskeaften oss farmor og farfar sammen  
kusinene og fetern min. 
Jeg pleier å få påskeeggene. 
eter midag så lekte vi litt. 
Så ropte farmor (kom å se) 
(kom å se) Så løpp vi ned til  
sjøkenvinduet  så så vi at det 
var en stor gul skyling 
med en rød handekam. 
Så løp vi ut så fikk vi  
påskegg. Det var min påskeaften 
  
Kanskje har Kristine endret fortellingen sin? Men det kan også hende at Kristine, som 
pliktoppfyllende elev, skriver ned fortellingen slik hun fortalte den på forestillingen fordi 
det var oppgaven? 
 
I debatten om norsk muntlig er det ulike meninger om hvorvidt noen elever bør spares for 
å måtte stå foran et publikum. Løkensgard Hoel skriver at tale eller ikke tale i 
klasserommet blir pedagogisk håndterlig bare dersom det handler om å skape gode 
samhandlingssituasjoner i klassen, det vil si er situasjonsavhengig, i motsetning til 
personlighetsavhengig (Løkensgard Hoel 1997:32). I et godt og inkluderende klassemiljø 
og med en lærer som kjenner elevene godt, og vet å utnytte de riktige situasjonene, mener 
jeg det er viktig at elevene blir utfordret til å ta ordet i en forsamling.  
 
Kasusstudiegruppen hadde et godt og inkluderende klassemiljø, og kontaktlæreren mente 
at samtlige elever i klassen var klare for de utfordringene som lå i fortellerkurset, 
inkludert forestillingen. Likevel var det tre elever som både kontaktlæreren og jeg 
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opplevde preget av situasjonen i negativ forstand. Alle tre uttrykte imidlertid at de var 
stolte av seg selv i etterkant. Kristine sa dette etter forestillingen: ”Det var veldig 
skummelt, men nå er jeg glad. Det var morsomt nå som det er over.” 
6.3 Den skriftlige situasjonen 
6.3.1 Skrift- og stavenivå 
Elevene i feltarbeidsklassen har hatt formell lese- og skriveopplæring siden de begynte i 
første klasse, det vil si i ett og et halvt år. I denne perioden har leseopplæringen stått i 
fokus. I resultatdelen kom jeg frem til at de håndskrevne fortellingene vitnet om at selve 
skriftformings- og avkodingsprosessen syntes krevende for elevene. Dette kan mine 
observasjoner fra selve nedskrivingsfasen underbygge. Mange av elevene hadde behov 
for å ”smake” på ordene gjennom å si lydene høyt mens de skrev. I vurderingen av de 
skriftlige tekstene, er det derfor viktig å ha elevenes status som begynnerskrivere i 
bakhodet fordi det er naturlig at elevenes alder har hatt innvirkning på de skriftlige 
fortellingene i større eller mindre utstrekning. Dette er spesielt viktig i sammenlikningen 
med Tannen (1982) sine resultater, da utvalget i hennes undersøkelse var voksne.  
6.3.2 Den muntlige fortellingen som idefase til skrift 
I fortellerkurset ble det ikke arbeidet med den skriftlige fortellingen utover 
introduksjonen som er gjengitt i metodekapittelet. Alt arbeidet med fortellinger var med 
andre ord muntlig. Det er min hypotese at elever på det gamle småskoletrinnet kan dra 
fordel av å arbeide muntlig før de skal skrive. Elevenes talespråklige utvikling er kommet 
lenger enn elevenes skriftspråklige utvikling (Høigård 2006). Å ta utgangpunkt i det 
språket elevene kan best for å hjelpe dem med det språket de lærer å beherske, er et 
grunnleggende prinsipp i god pedagogikk, nemlig å ta et skritt om gangen.  
 
Nettopp fordi elevene bruker mye ressurser på selve nedskrivingen, er det en fordel at 
elevene i stor utstrekning vet hva de skal skrive. Før elevene skrev ned fortellingen sin, 
hadde de fortalt minst tre muntlige utgaver over den samme historien. Både innhold og 
struktur var i stor utstrekning gjennomarbeidet på forhånd, og det var derfor mulig for 
elevene å konsentrere seg om selve nedskrivingen uten å måtte finne på et innhold, og gi 
det innholdet en form samtidig. Som skrevet tidligere, hadde fire elever hendelser i den 
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skriftlige fortellingen sin som ikke fantes i den muntlige, og dette indikerer at de tar i 
bruk det skriftlige mediets muligheter til å tenke, planlegge og huske hva som skal med 
av innhold i fortellingen. Jeg vil tro at det for disse elevene var en stor fordel at de først 
hadde arbeidet med fortellingen muntlig.  
 
Jeg opplevde elevene som svært selvstendige i nedskrivingsfasen sammenliknet med 
elever jeg har hatt på både andre og tredje trinn tidligere. Dette samsvarer med 
kontaktlærers inntrykk. Etter timen var dette hennes første reaksjon. Hun nevnte spesielt 
at det var stor forskjell på hvor mye hjelp elevene trengte i denne skriveøkten 
sammenliknet med tidligere skriveøkter. Hun sa at hun når elevene skrev ofte følte at hun 
ikke strakk til når det gjaldt å rekke over alle dem som ønsket hjelp. I nedskrivingsfasen 
var det som skrevet tidligere, bare noen få elever som ønsket hjelp til å stave vanskelige 
ord. Kontaktlærer poengterte i tillegg at hun opplevde at elevene skrev lenger og i større 
utstrekning avsluttet tekstene sine sammenliknet med andre fortellinger som de hadde 
skrevet på andre trinn. Disse momentene kan være greit å ha i med i vurderingen av 
elevenes skriftlige fortellinger. 
 
En fare ved å ha den muntlige fortellingen som idefase til skrift, er at elevene føler seg 
ferdige med fortellingen idet den er fortalt. Både kontaktlæreren og jeg opplevde at 
nedskrivingsfasen kom på et riktig tidspunkt. Elevene virket ”oppgira” og stolte over seg 
selv og hverandre etter forestillingen. Vi opplevde heller at elevene ikke var helt ferdige 
med forestillingen, og at de derfor var ekstra motiverte for å skrive ned fortellingene sine.  
 
Men et slik helhetsinntrykk behøver selvfølgelig ikke gjelde alle. At mange av de 
skriftlige utgavene var vesentlig kortere enn de muntlige, kan også skyldes at elevene 
ikke tok seg bryet med å skrive ned hele fortellingen. Av de skriftlige fortellingen er 
kanskje Liv den som det er lettest å mistenke for eventuelt å ha gått lei i 
nedskrivingsfasen. Jeg vil drøfte dette med utgangspunkt i hennes to fortellinger: 
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11a Muntlig fortelling 
Det var en gang da jeg var i Syden, så reiste jeg med fettrene mine og tanta og onkelen min og 
familien min. Og så når vi hadde landet, så lånte pappa en bil, og den var rød. Og så, og så når vi 
skulle på vei til hotellet vårt, så så vi et kult, et morsomt badeland. Og det hadde vi så veldig lyst 
til å gå i. Men så sa mamman og pappane våres bare: ”Nei, nei vi skakke dra dit.” Og nesten dag 
når vi skulle dra hjem, så kjørte vi dit da, og det stedet heter Aqualand. Og da, der er, først så 
begynte jeg å bade. Og så tok jeg en morsom sklie, at man måtte gå inn i en stor foss som, og så 
var det veld.., iskaldt vann så vi ble veldig kalde, men heldigvis så ble vi ikke så kalde for det er 
så varmt der. Og så er det så mange som kræsjer inni kantene (VISER MED HENDENE). Og så 
tok jeg, gikk jeg opp til plassen vår igjen, etter at jeg hadde tatt den sklien mange ganger, så gikk 
jeg og mamma og tok en annen sklie. Og den, og med en gang jeg sklidde, så var det helt åpent, 
og så var det mørkt og så var det åpent (VISER MED HENDENE), og så landet jeg oppi et vann 
hvor jeg ikke trodde jeg kunne stå, men jeg kunne egentlig stå. Og så er det, var det 40 
varmegrader, så vi måtte drikke masse vann til vi ikke orka mer. Og det var en gøyal tur. 
 
11b Skriftlig fortelling 
Sommerferien. vi reiste til syden 
med fetterene mine oklen og tanta mi 
eter vi hade lana lånte pappa en rød bil 
på vei hejm så vi et sted 
som så inmari goy ut men mamma og 
pappa sa barenei nei neste dagen vi skulle  
reise hejm så reisa vi til aqualand (hjelp) 
jeg kjørte (hjelp) to morsome sklier 
det var 40 varmegrader vi måtte drike 
masse vann så må vi pakke og reise. 
 
Liv begynner den skriftlige fortellingen lik den muntlige, men i den skriftlige fortellingen 
hennes er alle beskrivelsene fra Aqualand fjernet. Disse bar på mange måter den muntlige 
fortellingen. Liv hadde en av de lengste muntlige fortellingene (261 ord), og det ville 
mest sannsynlig tatt henne lang tid å skrive ned den muntlige fortellingen. Hvis man 
sammenlikner de to fortellingene, vitner forkortingen hennes om det som Tannen kaller 
det skriftlige mediets muligheter for integrasjon (Tannen 1982). Liv var imidlertid en av 
de første til å bli ferdig med skrivearbeidet, og både skriftformingen og ortografien i den 
håndskrevne fortellingen vitner om at skrivearbeidet faller relativt lett for henne. Det er 
dessuten alltid en fare å la elever tegne etter en skriveøkt fordi det kan føre til at enkelte 
elever skynder seg med å bli ferdige med skrivearbeidet for å få mer tid til å tegne. Dette 
kan også ha vært en forklaring her. 
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DEL IV – OPPSUMMERING OG AVSLUTNING 
 
”Fortellerkompetanse i en andretrinnsklasse. Hvilket forhold er det mellom de muntlige 
og de skriftlige fortellingene, og hvordan realiserer elevene fortellingene muntlig og 
skriftlig?” Med utgangspunkt i overnevnte problemstilling har jeg beskrevet og belyst 
noen aspekter ved fortellerkompetansen til elevene i kasusstudiegruppen. Her vil jeg 
samle trådene og oppsummere resultatene i undersøkelsen.  
 
Jeg vil begynne med å gi en prototypbeskrivelse av de muntlige fortellingene i materialet. 
Fortellingene åpnes formelpreget og inspirert av eventyrenes ”Det var en gang…” 
Innledningen fungerer som en kort orientering. Her blir tilhørerne introduserte for hvem 
fortellingen handler om, og som regel også hvor historien utspilte seg og når det skjedde. 
I tillegg har flere av fortellingene en igangsettende handling. 
 
Innledningen etterfølges av en komplikasjon hvor fortelleren implisitt eller eksplisitt 
introduserer et problem. Komplikasjonen er kort og blir bare i et par tilfeller bygget ut 
over flere episoder. Handlingsplottet er det dominerende.  
 
Fortellingene avsluttes som regel med en løsning på problemet og etterfølges enten av en 
evaluering i form av en koda, eller en eksplisitt markering om at nå er fortellingen slutt.  
 
De skriftlige fortellingene er, med ett unntak, vesentlig kortere enn de muntlige. 
Forskjellen i lengde skyldes at de muntlige fortellingene inneholder flere hendelser og 
mer informasjon enn de skriftlige. Dette er av betydning for å forstå plottet i 
fortellingene. I tillegg inneholder de muntlige fortellingene redundans. 
 
De håndskrevne tekstene vitner om at selve skriftformings- og staveprosessen er 
krevende for elevene og det er nærliggende å tro at dette påvirker deres evne til å 
formidle et budskap via skrift. 
 
Likevel makter mange av elevene å gjengi de vesentligste hendelsene i den muntlige 
fortellingen på en slik måte at det blir en fortelling med en begynnelse, en midtdel med 
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en handling og en avslutning. Dette viser at de utnytter det skriftlige mediets muligheter 
for integrasjon. Enkelte av elevene viser dessuten at de bruker skriftens fordeler med 
hensyn til lang produksjonstid slik at den skriftlige fortellingen inneholder hendelser som 
enten ble glemt under den muntlige produksjonen eller som kom til under den skriftlige. 
Redundansen i de muntlige fortellingene er ikke overført til de skriftlige fortellingene, og 
dette vitner om at elevene evner å veksle mellom talespråksystem og skriftspråksystem 
(Bereiter 1980). 
 
Resultatene mine indikerer at elevene i stor utstrekning har internalisert en 
fortellingsstruktur som de benytter både når de velger innhold til fortellingene sine, og 
når de strukturerer dem. Samtidig viser undersøkelsen at elevene strever med å gi 
innholdet i fortellingen en form som tar hensyn til mottakernes behov. Mine resultater 
samsvarer med både Michaels’ (1986) undersøkelse av førstetrinnslevers muntlige 
fortellerkompetanse og med annen litteratur om elevfortellinger (blant annet Vinje 1989; 
Senje og Skjong 2005 og Skjelbred 2006).    
 
I sammenlikningen av fortellingene la jeg hovedsakelig vekt på fortellingene som tekster 
slik de forelå etter å ha blitt transkribert og skrevet inn på data. Hvis jeg skal 
sammenlikne opplevelsen av den muntlige fortellingen med opplevelsen av den skriftlige, 
blir den muntlige fortellingen den skriftlige overlegen. Undersøkelsen min viser at 
elevene i stor utstrekning er muntlige fortellere. Deres styrke som fortellere er den 
naturlige og nærværende fortellerstil. Gjennom å by på seg selv og sin historie ved å 
bruke stemme, blikk og kropp gir de tilhørerne en positiv opplevelse. Vi er i deres 
selskap. Dette kan ikke elevenes skriftlige fortellinger måle seg med ennå. Ser man på de 
skriftlige fortellingene isolert, mener jeg imidlertid at de er meget gode med tanke på 
elevenes alder. 
 
I denne oppgaven har jeg fokusert på hvordan elevene bygger opp fortellingene sine på 
makronivå, og hvordan de realiserer dem muntlig og skriftlig. En mikroanalyse kan være 
en interessant videreføring av undersøkelsen min. Et slikt fokus vil kunne være med på å 
kartlegge hva elevene konkret strever med i arbeidet med å gi innholdet i fortellingene en 
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språklig form som er forståelig for mottakerne. I undersøkelsen min var innholdet i 
fortellingene i stor utstrekning styrt, både av sjangeren jeg-fortelling og av arbeidstitlene 
som elevene tok utgangspunkt i når de skulle finne en historie å fortelle. Å kartlegge hva 
elever velger å fortelle om dersom de står helt fritt, vil være interessant med henblikk på 
hvilken funksjon fortellingen har for elevene.  
 
Jeg har hatt flere målsetninger med denne masteroppgaven. Arbeidet med oppgaven har 
først og fremst vært en lærerik prosess for meg. Jeg har vunnet ny innsikt om elevenes 
fortellinger og hvordan de realiserer dem. Denne innsikten vet jeg at jeg vil ha glede av i 
møte med nye elevers fortellinger. Dessuten ønsker jeg å videreformidle fortellingene 
som elevene ga meg. Jeg håper at oppgaven kan være med på å gi lyst til bevisst å 
arbeide for å utvikle mot hos elevene til å ta i bruk fortellingen som kulturuttrykk.  
 
Når et barn kommer til deg med en historie 
og du lytter med din erfaring, kan dere sammen utføre 
miraklene som gjør at tiden opphører. 
         Øystein Wingaard Wolf 
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VEDLEGG 1: ELEVENES FORTELLINGER 
 
Transkripsjonsnotasjon 
Tegn Betydning 
? Spørrende intonasjon 
. Fallende intonasjon 
, Fortsettene intonasjon 
! Imperativ setning 
… Liten pause 
(2.1) Lange pause målt i tidels sekund 
en Betoning av enkeltord  
”” Direkte tale  
@ Latter 
(KREMT) Para- og ekstralingvistiske signaler  
 
 
 
Oversikt over tekstene: 
Nr. Elev 
1ab Brage 
2ab Heidi 
3ab  Anine 
4ab Håvard 
5ab Johanne 
6ab Pia 
7ab Sverre 
8ab Noah 
9ab Ola 
10ab Kristine 
11ab Liv 
12ab Nicolas 
13ab Andreas 
14ab Vilde 
15ab Lea 
16ab Kristoffer 
17av Theodor 
18ab Mathea 
19ab  Erlend 
20 ab Martin 
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Brage 
1a Muntlig fortelling 
Det var en gang når jeg ikke ville stå opp av senga. Så mamma ble veldig sur på meg, og 
da ville jeg gjerne ta igjen. Så jeg gjemte husnøklene hennes inne i en kurv på 
soveværelset hennes, som det egentlig er gamle ting i. Og siden huset vårt er 160 –jeg 
mener 126 år. Og så spiste vi frokost. Og så kjørte mamma meg til barnehagen. Og når 
vi, og når mamma kom til jobben, da måtte hun vente til noen kollegaer på jobben kom. 
Og da gikk hun sammen med de. Og så når hun kom hjem, da spurte hun om det var meg 
som hadde gjort det, og så svarte jeg ja … etter hvert. Og det er det dummeste jeg har 
gjort. @ 
 
1b Skriftlig fortelling 
Det var en gang. når jeg ikke  
vile stå opp. så da ble mamma veldi  
sint på meg. Å da viile jeg ta igjen. 
Så da jente jeg husnøklene henes i en kurv  
inne på såveverelse såm det  
egentli skule vere gameldakse 
tingi. Siden huse vårt er 126 år. 
Å så spiste vi frokost. Når vi var  
ferdige leverte mamma meg 
til barnehagen. Å når hun kåm til- 
bake. så merket hun att nøklene  
var borte. så da måte hun låse døra 
innenfra og krype ut av skøkenvindue. 
så reiste hun på joben. 
å da måte hun vente på en  
kolega på joben å når hun var  
ferdi så reiste hun tilbake 
å spurte om det var meg  
så svarte jeg ja 
å de er de domeste jeg har jot. 
 
Heidi 
2a Muntlig fortelling 
Når jeg var liten, da fikk jeg en hund som het Arja, og det var veldig skummelt, for når 
jeg skulle gå for å klappe den, da løpte den etter meg så jeg måtte hoppe opp i godstolen 
til mamma. Men nå er vi blitt venner igjen @. Og sånn. Da var den fortellingen slutt. 
 
2b Skriftlig fortelling 
Nor jeg var liten 
da fik jeg en hund 
men den hunden var skummel 
vær gang nor jeg skal klappe den  
da jager hun mei 
men nå er vi vener 
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Anine 
3a Muntlig fortelling 
Da jeg var (KREMT) seks år, så mistet jeg en tann. Og så, (KREMT)… og så tok jeg og 
la den oppi et glass når jeg skulle legge meg. Og så (3,6) så sovna jeg. Og neste dag tok 
jeg og våknet, og så så jeg på glasset, og så var tanna der ennå. Men så skjønte jeg 
ingenting, og så (5,2) og så gikk jeg ned til mamma og pappa og spurte om det var de 
som hadde tatt og legget penger der, siden det lå penger der, og så (2,6) og sånn var det 
jeg fikk ut den løse tanna mi.  
 
3b Skriftlig fortelling 
Da jeg mistet tanna  
da jeg skulle legge meg i senga 
skule jeg lege tanna 
da sovna jeg 
da jeg vokna så jeg at tanna var der  
men det var penger der 
da jik jeg ne til mamma og pappa 
og spurte om de var de som hadde leket  
pengene der 
da skjønte (hjelp) jeg at de var en av di som  
hadde leket pengene der det må vere  
mamma eller pappa. 
Det var da jeg mistet tanna mi. 
 
 
Håvard 
4a Muntlig fortelling 
Det var når jeg og familien min var i Mandal. Og da var det små regattabåter som jeg og 
storebroren min Espen kjørte med, og han fyller 17 år nå snart. Og så, skulle han 
skremme meg litt, og da drev han og vippet på båten. Så begynte det å komme inn vann. 
Og så ropte, og så sa, og så ropte jeg: ”Hjelp! Hjelp! til pappa. Og så sa, ropte pappa at 
han skulle svømme inn med båten fordi han hadde falt uti. Og så skjønte han det ikke, og 
så skjønte han det ikke med en gang. Og så skjønte han det. Og så svømte han inn med 
båten. Og det var den fortellingen.  
 
4b Skriftlig fortelling 
Da jeg var i Mandal. i zologisk hage. 
Der var det små regata- 
båter. Jeg å min store bror. han  
tok å vipet båten. 
Plutselig bynte de å kome van in. 
Jeg ropte jelp jelp. 
Pappa ropte svøm in til lan. 
Å snip snap snute 
Så var eventyret ute. 
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Johanne 
5a Muntlig fortelling 
Når jeg skulle få meg en ny sykkel, nei... Det var en gang når jeg skulle få meg en ny 
sykkel, og så gikk jeg inn i butikken, og så så jeg en lilla sykkel. Og så, gikk jeg ut, og så 
sa jeg til mamma at jeg kunne prøve den. Og så virka ikke rattet. Og så gikk vi inn i 
butikken igjen. Og så fikk jeg den ikke før lenge. Og så (4,8)  
Lærer: ”Og så ...” 
Og så fikk jeg sykkelen (3,7) (SER PÅ LÆRER) 
Lærer: Og det var sånn.. 
Jeg fikk en sykkel. 
 
5b Skriftlig fortelling 
DARENKAN JÆY FIK  
ENSYKL IBUTIKEN  
SÅ JÆY EN LIA SYKL JÆY 
SBUE MAMMA ÅM JÆY KUNE  
BRØVE SYKL MAMMA SA JA 
RAT VIRKA IKE JÆY FIK 
TEN IKFØR LENE 
SNISABSUTEE 
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Pia 
6a Muntlig fortelling 
(EM) da jeg var sånn seks eller sju år, da skulle jeg, da skulle jeg hjem fra et sånt fjell 
som jeg ikke husker hva het, men det begynte i alle fall på B. Og så skulle jeg kjøre 
hjemover og så hoppa det en sånn kuelg oppå bilen vår og så og så skrapa den seg opp på 
masse glasskår fra ruta vår, og, og, og brakk det ene speilet på venstre side. Og så, og så 
hoppa den over på den andre siden. Og så fikk mammaen min Hege et glasskår i øyet, 
men det gikk bra. Og så kom det en, en sånn jeger som kjørte forbi. Og så, og så, og så 
var det to menner inni en sånn som liknet på en militærbil. Og så i bagasjerommet på 
bilen så lå det et gevær, og så måtte de skyte kuelgen to ganger. Og så syntes jeg det var 
ganske trist. Men vi måtte stå bak bilen og holde oss for øra, (EM), da det sa pang, pang 
når de skytte elgen. Og så, og så ringte pappaen min, Knut, politibilen sånn at de kom om 
ikke så lenge. Så stod vi der og holdt teppet rundt oss, (EM), så kom politibilen, så jeg og 
søstera mi og mammaen min, Hege, og søsteren min heter Camilla, hun er storesøster og 
er 13 år. Og så, og så er, og så da vi fikk sitte på politibilen, da spørte jeg dem mange 
spørsmål, noen om tyver for atte jeg visste at politiet fakket tyver. Men så kjørte politiet 
meg og mamma og Camilla til en sånn der man kan låne biler og så kunne man betale 
senere, eller så kunne man bare låne bilen og kjøpe seg en annen bil, fordi at vi hadde jo 
ødelagt bilen vår på grunn av elgen. Så, men, da (EM), hvis dere lurer på hvorfor pappaen 
min ikke ble med i politibilen, for det at det var ikke plass. Og så, han fikk sitte på en 
lastebil eller noe, (EM), han måtte jo komme seg hjem han også. Så vi fant oss en bil og 
så kjørte vi til en bensinstasjon veldig nærme. Og så kjøpte vi oss litt godteri siden det var 
på en lørdag. Og så, og så, og så satt vi oss, det var ganske kaldt, og så satt vi oss på en 
sånn derre, sånn nesten benk som var lagd av stein. Og så satt vi der og spiste litt, og så 
dro vi hjem igjen. Og så fikk jeg nesten ikke sove på grunn av elgen og alt det som hadde 
skjedd for det at jeg var litt redd. Og så, og så fikk jeg sove etter hvert. Og det er det 
farligste jeg har opplevd. 
 
6b Skriftlig fortelling 
Da jeg skulle dra fra fjelle 
håppet det en kuelg oppå bilen 
denn knuste vinndue. Mamma fikk 
et glass-skår i øye det gikk bra  
da kom en som lingnet på en militær  
bil di skøyt (hjelp) elgen 2 ganger. lyden 
var høy Pappa ringte poeletie Pia Camilla 
og Hege satt  på poleti bilen pappa fikk kjøre (hjelp) 
Laste Bil vi fikk låne bil en staso like ve skøpte 
vi goteri vi dro hjem jeg fikk ikke sove fordi 
alt som hadde sked så fikk jeg sove 
det er det  falikst jeg har jort. 
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Sverre 
7a Muntlig fortelling 
Det var en gang jeg var i syden med bestemor og mamma, og så skulle vi på en 
restaurant. Og så, og så så jeg en oransje gekko som jeg prøvde å stenge inne fra den 
gjerdegreia. Og så holdt jeg sånn (VISER MED HÅNDEN), og så, og så klatret den opp 
på veggen der, og så hoppa den ned. Og så dro vi til restauranten. Og så ble jeg litt lei 
meg da siden jeg trodde den hadde dødd. Og så fikk jeg Donald-is. Og så spurte vi om vi 
kunne få med den, den koppen… Og så, og så fikk, og så kunne jeg få den. Og neste dag 
skulle vi ned til vannet å bade. Og så så jeg på steinene, og så, og så ble jeg litt lei meg 
(2.1) Og det var den historien. 
 
7b Skriftlig fortelling 
DET VAR EN GANG  
SOM JeG VAR PÅ i SYDEN 
DA SKULe JeG PÅ 
ReSTURANG DA SÅ JeG eN GEKO 
SÅ PRØVDE JeG Å STENGE  
DE JERE SÅ KLARTRET GEKON 
PÅ JERE ÅSÅ HOPETGEKON 
NED TIL FØRSTEENTASJESÅ 
DRO VI PÅ RESTORANG SÅ SIK 
JEG EN DONAL EKE SÅ  
DAGEN ETR SÅ SÅ JEG In i STEGNE ÅMDNVAR 
DØ i MENS MAMMA Å 
BESTEMOR BADA 
 
 
Noah  
8a Muntlig fortelling 
Det var en gang da jeg var på ferie i Spania, og det hotellet het Alex. Og jeg var litt redd 
for krabber, men jeg kunne greie det. Og da gikk jeg ut i vannet og så kjente jeg at jeg 
tråkket på noe, jeg trodde det var en krabbe, men når jeg tok det opp, så jeg at det bare 
var litt tang. Og så neste dag så hoppa jeg på 1,5 meters dyp, og det var veldig gøy … pga 
at jeg ville lære å svømme. Og det var sånn jeg nesten, nesten, nesten lærte å svømme 
(VISER MED FINGRENE). 
 
8b skriftlig fortelling 
Det var en gang da jeg var på ferie i Spania 
hotelle jeg bode på het alex en dag da jeg lillebror 
filip, mamma og pappa dro til stranda for å bade. 
da jeg gikk uti vannet tråkka (hjelp) jeg på noe først trodde jeg 
det var en krabbe men når jeg tok det opp så jeg at 
det bare var tang. neste morgen hoppet jeg i 1,5 m dyp 
og svømte opp igjen og det var sånn jeg nesten, nesten,  
nesten greide å svøme. 
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Ola 
9a Muntlig fortelling 
(EM) det var en gang da jeg skulle på villmark, da skulle jeg hogge ved til bålet. Så 
prøvde jeg først, men da bomma jeg. Og så prøvde jeg en gang til, og da traff jeg så vidt. 
Så gikk den veden vekk. Så falt jeg på bakken med den andre siden midt i privaten @ og 
(3,1) det er det dummeste jeg har gjort @. 
 
9b Skriftlig fortelling 
EN GANG JeG skule på vilMaRk 
så Håga jeg ve FØRST PRØVDE jeG et  
slaG  og Da BOMa jeg 
oså prØVDE jeg et slag TIL 
og Da TRAF JEG så VIT 
OG Da Falt JEG OG DA FIK 
JEG ØKSEN MiT i PRiVaTen. 
de er de DOMISTE JEG Har jorT. 
 
Kristine 
10a Muntlig fortelling 
Det handla om når jeg var hos farfar og bestemor på påskeaften, og da skulle jeg feire det 
der sammen med kusina og fetteren min. Og jeg pleier å få påskeeggene etter middag. 
(MMM) og så spiste vi middagen og så lekte vi litt. Og etter at vi hadde lekt en stund så 
ropte bestemor: ”Kom og se! Det er en gul, stor gul kylling ute i hagen med rød 
hanekam!” Og så, og så løpte vi ut ute. Og så dansa vi og hoppa vi for den, og så gidde 
påskekyllingen oss påskeegg. Og så gikk vi inn og så så vi på TV, imens vi spiste vi på 
godteriet. Og så lekte vi… og så når vi skulle dra hjem, eller, når vi skulle se på Barne 
TV, da spiste vi også litt godteri (2.1). Og det var den fortellingen når jeg hadde 
påskeaften hos farfar og bestemor. 
 
10b Skriftlig fortelling 
Det var en gang når  
jeg var liten. Da skule jeg 
fjere påskeaften oss farmor og farfar sammen  
kusinene og fetern min. 
Jeg pleier å få påskeeggene. 
eter midag så lekte vi litt. 
Så ropte farmor (kom å se) 
(kom å se) Så løpp vi ned til  
sjøkenvinduet  så så vi at det 
var en stor gul skyling 
med en rød handekam. 
Så løp vi ut så fikk vi  
påskegg. Det var min påskeaften 
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Liv 
11a Muntlig fortelling 
Det var en gang da jeg var i Syden, så reiste jeg med fetterene mine og tanta og onkelen 
min og familien min. Og så når vi hadde landet, så lånte pappa en bil, og den var rød. Og 
så, og så når vi skulle på vei til hotellet vårt, så så vi et kult, et morsomt badeland. Og det 
hadde vi så veldig lyst til å gå i. Men så sa mamman og pappane våres bare: ”Nei, nei vi 
skakke dra dit.” Og nesten dag når vi skulle dra hjem, så kjørte vi dit da, og det stedet 
heter Aqualand. Og da, der er, først så begynte jeg å bade. Og så tok jeg en morsom sklie, 
at man måtte gå inn i en stor foss som, og så var det veld.., iskaldt vann så vi ble veldig 
kalde, men heldigvis så ble vi ikke så kalde for det er så varmt der. Og så er det så mange 
som kræsjer inni kantene (VISER MED HENDENE). Og så tok jeg, gikk jeg opp til 
plassen vår igjen, etter at jeg hadde tatt den sklien mange ganger, så gikk jeg og mamma 
og tok en annen sklie. Og den, og med en gang jeg sklidde, så var det helt åpent, og så var 
det mørkt og så var det åpent (VISER MED HENDENE), og så landet jeg oppi et vann 
hvor jeg ikke trodde jeg kunne stå, men jeg kunne egentlig stå. Og så er det, var det 40 
varmegrader, så vi måtte drikke masse vann til vi ikke orka mer. Og det var en gøyal tur. 
 
11b Skriftlig fortelling 
Sommerferien. vi reiste til syden 
med fetterene mine oklen og tanta mi 
eter vi hade lana lånte pappa en rød bil 
på vei hejm så vi et sted 
som så inmari goy ut men mamma og 
pappa sa barenei nei neste dagen vi skulle  
reise hejm så reisa vi til aqualand (hjelp) 
jeg kjørte (hjelp) to morsome sklier 
det var 40 varmegrader vi måtte drike 
masse vann så må vi pakke og reise. 
 
Nicolas 
12a Muntlig fortelling 
Den gangen da jeg og Kristoffer var ute og lekte. Også, også kasta jeg en stein ut i 
skogen. Så hørte vi at den traff en kråke. Og så, løp vi ned til mamma og sa at jeg hadde 
slått ned en kråke. Og så ble jeg med mamma ut i skogen. Og så, og, og så gikk vi rundt, 
og så fant vi en lå på bakken halvdød. Og fra den gangen skal jeg aldri kaste stein ned i 
skogen. 
 
12b Skriftlig fortelling 
da jeg slo ned en kråke 
jeg og kristoffer var ute å lekte da kastet  
jeg en sten ned i skogen 
så hørte vi at jeg slo ned en kråke 
vi gikk (hjelp) ned til mamma å sa at jeg hadde  
slåt ned en kråke mamma ble med ned 
i skogen da så vi en hal død kråke åfra  
den gang skal jeg aldri kaste stener ned i skogen. 
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Andreas 
13a Muntlig fortelling 
Det var en gang (KREMT). Det var en gang hvor jeg var i 1. klasse på høstferie, og da 
gikk vi tur oppe på fjellet for å plukke sopp. Og da vi hadde kommet et lite stykke, så 
begynte det plutselig å tordne og lyne ned. Og da måtte vi løpe og løpe ned. Og 20 meter, 
ja for å være helt nøyaktig 20 meter fra hytta så begynte det å, men, ok, jeg glemte noe  
Lærer: det gjør ikke noe. 
Men heldigvis så hadde vi masse sopp: kantarell, og så hadde vi mange pilksopp, og så 2-
3 steinsopper. Og da måtte vi løpe, og 20 meter fra hytta begynte det å pøse ned, så jeg 
ble klissvåt allikavel som jeg hadde håpet at jeg ikke ble... Og da måtte jeg hjem å drikke 
kakao og spise sopp. Og det var godt… Og snipp, snapp, snute så var regnværet ute. 
 
 
13b Skriftlig fortelling 
Det hvar en gang jeg jikk sopptur på 
fielet same pappa, Selma  
lillesøsteren min og meg. Og nor 
vi hade gott et stykke så dynte bet og lyne 
og torne! Og ba mote vi løpe jem. Og nor vi 
var nyaktig nede fra fiellet nyaktig 20 meter  
fra hytta. så bynte det og pøse ned og jeg  
trode at jeg slap og dli våt så måtte jeg 
sifte og spise sopp og brikke kakao og 
bet var got snipp snapp snute så var 
regnveret ute. 
 
Vilde 
14 a Muntlig fortelling 
Det var en gang når Lea og jeg kranglet, og så klarte vi ikke å stoppe. Og så tenkte vi inni 
oss at vi ikke skulle begynne å krangle. Og så ble vi så lei oss at vi nesten begynte å 
gråte. Og så hadde, så sa vi det nesten til mamman og pappan våres. Og så tenkte vi inni 
oss at vi ikke skulle si det og ikke skulle krangle mer. Og så klarte vi det. Og det er det 
dummeste jeg har gjort. 
 
14b Skriftlig fortelling 
DetVARen gANg  
jeg og LEA KRANLA 
vi hade SAKT dome 
Tin til VARHANdRE 
vi bynte nesten og 
gråTe vi håLte PÅ og si 
de til MAMMA OG PAPPA 
Vi Prøvde og sluTe og KRANLe 
vi KLATede og 
de er de someste 
jeg hAr jor 
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Lea 
15a Muntlig fortelling 
Det var en gang når jeg var seks år. Da var vi på fjellet. Og da skulle, da hadde, da hadde 
farmor (EM) bestilt en sånn derre snøscooter som jeg, som vi skulle kjøre på. Og så, og 
så, og så skulle jeg kjøre først, og da kjørte jeg langt ned der hvor man ikke fikk lov til å 
kjøre. Og så så jeg plutselig at det var en bane, og da kjørte jeg, og så kjørte jeg langt ned, 
og så kjørte jeg nesten på menneskene. Og da, og da ropte han mannen bak: ”Hjelp, 
hjelp!” eller han ropte: ”Stopp, stopp din galing!” @ …Og så, og så, og så gikk han, da 
gikk han bort da jeg hadde kommet på banen, og så, og så gikk den bort og så så jeg bak 
meg og da så jeg at han mannen hadde gått bort, og da tenkte jeg: ”Nå har jeg klart det!” 
@ ..Og da kjørte jeg en brå sving ned der, og så, og så falt jeg av scooteren og da, og da 
kom det et hode bak den der snøscooteren som ropte: ”Hjelp, hjelp jeg falt!” @... Og etter 
det var Mathea livredd for å kjøre og sånn. Og det er det vanskeligste jeg har gjort. 
 
15b Skriftlig fortelling 
det var i vinterferien 
når jeg var på felet 
da tok farmor og spørte 
om vi kune søre snøskuter 
jeg sørte nesten på menesker 
jeg faltA snøskuteren 
de VAr de vAnskliste jeg hAr jort 
 
Kristoffer 
16a Muntlig fortelling 
Det var en gang når jeg var 1 år, så skulle jeg bake pepperkaker. Og så … fikk jeg deig av 
mamma, og så begynte jeg å smake pån. Og så sa mamma at jeg ikke skulle gjøre det, og 
så bare hørte jeg ikke etter. Og så spurte mamma, sa mamma igjen, begynte hun å rope på 
meg, og plutselig så begynte jeg å høre etter. Og så … fikk jeg mel av mamma, og så 
syntes jeg ikke deigen var no særlig gøy siden jeg syntes melet var veldig gøy. Jeg satt 
meg oppå bordet, oppi melet, og begynte å plaske med melet så det så ut som det hadde 
snødd på kjøkkenet @.... Og så er min fortelling slutt. @ 
 
16b Skriftlig fortelling 
Det var en gang nor jeg 
var 1 år. Da skulle jeg bake 
peper kake. Da fik jeg dei av  
mamma. jeg smakte mase 
på deien. oså fik jeg mel av  
mamma. jeg sins at melet var gøy 
men deien var ike gøy 
så jeg sat mei po bore å  
binte å plaske imele 
så sådetut såm det 
hade snød inne po søkene. 
å snip snap snute så var eventyre slut 
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Theodor 
17a Muntlig fortelling 
Når jeg skulle på første villmark, så sa Trine ting man ikke skulle gjøre, å spikke mot seg 
selv og sånt. Men med en gang jeg skulle begynne å spikke, så kutta jeg meg. Men jeg 
fikk et plaster. Og det er det dummeste jeg har gjort. 
 
17b Skriftlig fortelling 
FØRSTE VIL MARK TRINE SA  
TIM VI IKKE JØRE MEN JEG 
KUTA MEG 
MEN JEG FIK PLASTER 
DET ER DE DOMESTE JEG 
HAR JERT 
 
 
Mathea 
18a Muntlig fortelling 
Det var en gang jeg og Lea og mormor og bestefar og mamma og pappa vi var på Syden, 
og den øya het Gran Caniaria. Og så, og så når vi hadde kommet fram da pakka vi ut, og 
så så mamma og pappa at vi skulle gå å bade. Og jeg hoppa rett uti vannet. Og jeg visste 
ikke at vannet var dypt, og så sa jeg: ”Jeg kommer inn mot land!” Og mamma og pappa 
hylskrika og så trodde dem at dem måtte hoppe uti med klærne på. Og så når jeg hadde 
kommet opp, da tok, da fikk jeg sitte sammen med mormor og bestefar og mamma og 
pappa og Lea og fikk sitte å kose meg og drikke cola. Og det var når jeg lærte å svømme. 
 
18b Skriftlig fortelling 
Det var en gang                                                                                        
jeg og min søster 
og mamma og pappa 
og mormor og bestefar   
dro til syden 
Når vi hade kåmet fram 
tok vi og paket ut 
så ik og baba     
jeg  håpa uti 
vane mamma og pappa 
håpe med klærne på 
jeg så at det var noe 
Jsvømte som en hund 
In mot land jeg fik site os mormor  
og bestefar jeg drak kola 
De var når jeg lærte og svøme 
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Erlend 
19a Muntlig fortelling 
Det var en gang når jeg var 3 ½ år, da hadde jeg akkurat fått nye sokker, og så øvde jeg 
meg på å hoppe langt og høyt. Og så når jeg satt, var like ved pappa, da hoppet jeg over 
pappa og landa armen min. Og så trodde mamma og pappa at jeg bare hadde slått den litt. 
Men den natten fikk jeg ikke sove. Og så neste dag måtte vi dra på sykehuset, og så tok vi 
røntgenbilde. Og så da så vi jo at jeg hadde vridd armen litt, og så måtte jeg ha gips i tre 
uker. Og da tre uker hadde gått, fikk jeg endelig lov til å bade igjen. 
 
19b Skriftlig fortelling 
Det var en gang når 
jeg hade fot nye soker også 
øvde jeg på hope lankt og høyt 
også når jeg var nærme 
pappan min da håpa jeg over 
pappa også lana jeg på armen 
og den naten fik jeg ike sove så 
neste dag måte vi dra til legen 
så tok jeg rønken bilde også 
måte jeg ha på jips i 3 uker 
å når 3 uker hde got fik jeg 
endelig bade i jen. 
 
 
Martin 
20a Muntlig fortelling 
Det var en gang når jeg og kosedyret mitt Ruffen skulle hoppe i sengen. Og så hoppet, så 
kastet jeg kosedyret mitt opp i lysekronen til mamma sånn at... Og så prøvde jeg å 
gjømme det under sengen. Og så prøvde, eller så fant mamma det, og så ble hun sur på 
meg. Og så kastet hun meg i veggen. Og så fikk jeg vondt i hodet. Og så, så syntes jeg 
det var morsom og @.... Og sånn var det jeg fikk det morsomt. 
 
20b Skriftlig fortelling 
det var en gang når  
jeg skule håppe i sengen 
til mamma og pappa så tok 
jeg med kosedyre mit rafen 
så kastet jeg rafen åp til  
lyskronen så ble 
lyskronen ødelagt så 
jømte jeg delene under  
sengen til mamma så fant  
mamma delene fra lyskronen 
så ble mamma så sint  
at hun kastet meg i vegen.  
Sån var min forteling. 
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VEDLEGG 2: FORTELLERKURSET 
 
1. økt (2 skoletimer) 
 
Mål: 
- å bli kjent med elevene 
- å trene elevenes hukommelse 
- å informere elevene om fortellerkurset 
- å lage en ramme rundt fortellerkurset 
- å være et godt publikum 
- å la elevene høre en fortelling 
- å bevisstgjøre elevene mht indre bilder som fortellingen skaper 
- å gjenfortelle med utgangspunkt i en tegning. 
 
Aktiviteter: 
- Kjerstin introduserer Tone Louise og fortellerkurset 
- Navne- og hukommelseslek: ”Harry Hamburger” ved Kjerstin 
- Tone Louise forteller ”The Quiltmakers gift” 
- Kjerstin introduserer fortellerteppet og regler for et godt publikum. 
- Tegneøkt med fokus på indre bilder ved Tone Louise 
- Elevene forteller for en medelev hva de har tegnet. Medelev gjetter hvilken scene 
fra fortellingen eleven har tegnet. 
 
2. økt (2-3 timer) 
 
Mål: 
- å trene hukommelsen 
- å bevisstgjøre indre bilder 
- å skape en fortelling i fellesskap 
- å gjenfortelle med utgangspunkt i en tegning 
- å høre en fortelling 
- å snakke om fortellingen for å rekonstruere handlingsgangen (”skjellettet”) 
 
Aktiviteter: 
- Lek: ”I Roma ligger en gate” i to grupper ved Kjerstin og Tone Louise 
- Lage en fortelling i felleskap i gruppen basert på leken. Kjerstin og Tone Louise 
skriver ned gruppenes fortellinger. 
- Tegne scenen. Lekse: Å fortelle en hjemme fortellingen med utgangspunkt i 
tegningen ved Kjerstin. 
 
- Tone Louise forteller ”Li Chi slays the serpent”. 
- I fellesskap snakke om handlingen i fortellingen, og finne skjellettet i fortellingen. 
Visualisere handlingsgangen på tavlen ved å tegne de viktigste hendelsene ved 
Kjerstin. 
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3. økt: (2 skoletimer) 
 
Mål:  
- å aktivere elevenes fortellerkompetanse ved å høre en fortelling og en oppramsing 
- å bli bevisstgjort at fortellingen har en begynnelse, en midtdel og en slutt 
- å gjøre om oppramsingen om til en egentlig fortelling 
- å trene hukommelsen 
 
Aktiviteter: 
- Klassen får besøk av to teddybjørner ”Teddy” og ”Bamse” som hver forteller en 
historie fra en ferietur ved Tone Louise 
- Samtale rundt forskjellene mellom de to historiene ved Kjerstin. 
- Et kort teorikurs om fortellingens oppbygning ved Kjerstin 
- Elevene skal, i samarbeid med Kjerstin, hjelpe ”Bamse” med å gjøre om på 
historien med hjelp i et postkort fra ”Bamse” sin eier. 
- Ulike typer konsentrasjonsøvelser for å bryte opp en krevende arbeidsøkt 
 
 
 
Økt 4 (1-2 skoletimer) 
 
Mål: 
- å høre en fortelling 
- å finne skjellettet i fortellingen 
- å bli bevisstgjort fortellingens oppbygning 
- å gjenfortelle med utgangspunkt i en tegneserie 
 
Aktiviteter: 
- Tone Louise forteller ”Etiopisk eventyr”. 
- Elevene finner i fellesskap handlingens skjellett. Kjerstin leder samtalen og tegner 
fort ned de viktigste scenene på tavlen. Kjerstin demonstrer hvordan man kan 
bruke tegneserien som hjelp når man vil gjenfortelle en fortelling 
- Elevene lager sin egen tegneserie 
- Lekse: Å fortelle for en hjemme med utgangspunkt i tegneserien. 
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Økt 5  (2 skoletimer) 
 
Mål 
- å høre en fortelling 
- å bevisstgjøre seg forskjellen på høylesing og muntlig fortelling 
- å trene på å stå foran et publikum 
- å trene på å se på publikum 
- å snakke høyt og tydelig 
- å trene på å betone replikker 
- å være et godt publikum 
- å beskrive en tegning for en som ikke ser den 
 
Aktiviteter: 
- Tone Louise forteller ”Baba Yaga” 
- Klassesamtale om hva som skiller muntlig fortelling fra høytlesing. Hva gjør 
fortelleren? Skrive en liste som henges opp i klasserommet ved Kjerstin. 
- Elevene skal komme frem på fortellerteppet, se på klassen, ta en liten pause og si: 
”Baba Yaga var en ….. heks!” så høyt at den som sitter bakerst hører dem. 
Kjerstin 
- Elevene skal tegne Baba Yaga 
- Arbeid i par med å beskrive tegningen for en medelev som sitter med ryggen til. 
- Elevene skal en og en komme frem på fortellerteppet, se på publikum, ta en liten 
pause og så si med vanlig fortellerstemme: ”Baba Yaga pleide hver morgen å gå 
ut i skogen og rope”: …. Og så skal de finne på en replikk og betone denne. Ved 
Kjerstin 
 
 
Økt 6 ( 1 skoletime) 
 
Mål:  
- å lage en kort jeg- fortelling 
- å fortelle foran et publikum 
- å være et godt publikum 
 
Aktiviteter: 
- Kjerstin og Tone Louise forteller en kort jeg –fortelling om et arr. 
- Elevene lager en tegneserie som inneholder handlingen i egen fortelling 
- Elevene forteller for imaginære lytter (bamser og lignende) 
- Fremføring for klassen 
- Lekse: Å lage en kort jeg –historie fra da de var små. Etter fremføringene kan ev 
Kjerstin eller medelever stille elevene spørsmål for å oppklare eventuelle 
uklarheter.  
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Økt 7 (2 skoletimer) 
 
Aktiviteter: 
- Fremføring av leksen 
- Kjerstin og Tone Louise forteller en kort jeg- historie med slutten: Det er det 
dummeste jeg har gjort 
- Samme prosedyre som dagen før 
 
 
 
Økt 8 (ca 2 skoletimer) 
 
Mål 
- å bruke en bevisst bevegelse i fortellingen 
- å fortelle for et publikum 
- å velge den fortellingen de liker best 
 
Aktiviteter: 
- Kjerstin og Tone Louise forteller to korte fortellinger hver, en sann eller en usann. 
Elevene tipper om de tror fortellingen er løgn eller sannhet 
- Elevene lager en kort fortelling som enten er løgn eller sannhet 
- Fremføring 
- Elevene velger den fortellingen de vil fremføre på fortellerforestillingen. 
- Arbeid i grupper hvor elevene får tilbakemelding på en eller to ting de kan 
forbedre med fortellingen. 
 
Økt 9 (til sammen ca2-3 skoletimer) 
 
Mål 
- å trene på fortellingen 
- å få respons på egen fortelling 
- å gi respons til andres fortellinger 
 
Aktiviteter 
- å fortelle i repsonsgrupper på tre ved Tone Louise 
 
 
Økt 10: Forestilling og skriveøkt 
 
1) Elevene forteller for et publikum på auditoriet ved Kjerstin og Tone Louise 
 
2) Elevene skriver ned fortellingene sine ved Kjerstin. 
 
3) Avslutning av fortellerkurset med evaluering ved Kjerstin, 
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VEDLEGG 3: EVALUERINGSSKJEMA 
 
Dette synes jeg om å 
 
 
høre Tone Louise fortelle         
 
 
høre på medelever fortelle   
 
 
lage fortellinger    
 
 
fortelle selv     
 
 
ha fortellerforestilling   
 
 
Annet:____________________________________________ 
 
_________________________________________________ 
 
_________________________________________________ 
 
 
 
 
Hilsen 
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 VEDLEGG 4: RESULTATER AV EVALUERING 
 
 
   
høre Tone Louise fortelle 19 1 0 
høre på medelever fortelle 16 3 1 
lage fortellinger 16 3 1 
fortelle selv 11 7 2 
ha fortellerforestilling 14 4 2 
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 VEDLEGG 5: INFORMASJONSBREV TIL FORESATTE  
 
Kjære foresatte i 2c! 
 
Jeg heter Tone Louise Evans og har siden høsten 2003 vært ansatt som lærer på X 
skole. Dette skoleåret har jeg studiepermisjon og tar en mastergrad i 
nordiskdidaktikk. I forbindelse med masteroppgaven skal jeg gjennomføre et tre 
ukers feltarbeid, og XX har ønsket meg velkommen til 2c! Hensikten med 
masteroppgaven er å få større innsikt i elevenes fortellerkompetanse, muntlig og 
skriftlig. Feltarbeidet vil bestå av et fortellerkurs over ti økter som begynner 
tirsdag 23. januar. Fortellerkurset tar utgangspunkt i skolens plan for lese- og 
skriveutviklingen, og vil bestå av aktiviteter som trener opp elevenes 
fortellerkompetanse, blant annet hukommelsesøvelser, bevisstgjøring i å skape seg 
indre bilder og forståelse for hva en fortelling er. Elevene vil få høre mange 
fortellinger og selv få trene seg i å fortelle for et større og mindre publikum. Jeg 
vil fungere som medlærer sammen med X de to ukene fortellerkurset varer. 
 
Muntlig fortelling er i vinden for tiden, både i Norge og internasjonalt. Jeg tok 
Muntlig fortelling 1 på Høgskolen i Oslo forrige skoleår, og det var da jeg ble 
interessert i hvilken betydning den muntlige fortellingen har for barns 
fortellerevne.  
 
Fortellerkurset vil avsluttes med en fortellerforestilling hvor hver elev forteller en 
liten jeg-fortelling. Denne forestillingen vil jeg ta opp på bånd. Etterpå skal 
elevene skrive ned fortellingen sin. Det er disse to tekstene som vil være 
grunnlaget i oppgaven min. For å kunne bruke tekstene, trenger jeg deres 
samtykke. Elevene vil være helt anonyme i oppgaven og lydbåndet vil makuleres 
når det er transkribert. All informasjon vil bli behandlet med respekt og diskresjon. 
Det er selvfølgelig viktig for meg at så mange som mulig deltar, og det er fint om 
dere svarer innen 23. januar. Jeg håper på positive svar fra dere, og to spennende 
og lærerike uker sammen med barna deres! 
 
Med vennlig hilsen 
Tone Louise Evans 
 
 
 
Jeg/vi gir vårt samtykke/gir ikke vårt samtykke til at ………………………….. 
tekster kan være med i oppgaven. 
________________  
underskrift 
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VEDLEGG 6: STRUKTURERT OBSERVASJONSSKJEMA  
    
Fortellerholdning: 
 rolig        urolig 
 naturlig      unaturlig 
virker sjenert      virker ikke sjenert  
tuller       tuller ikke 
 viser fortellerglede     viser ikke fortellerglede 
    
Fortellerstemme: 
 snakker høyt       snakker lavt 
 snakker fort       snakker sakte 
 snakker tydelig     snakker utydelig 
 tar pauser      tar ikke pauser 
 
Bevisst bruk av stemmen: 
 
bruker stemmen for å understreke handlingen ved å  
  snakke fort eller sakte 
  snakke med høy eller lav stemme 
  markerer replikker 
  pauser 
   
Blikk: 
 ser på publikum     ser ikke på publikum 
 ser på læreren      ser ikke på læreren 
 ser ned i bakken     ser ikke ned i bakken 
 
Bevisst bruk av kroppen: 
 
 bruker bevegelser for å understreke handlingen 
  ansiktsuttrykk 
  armbevegelser 
  annet 
 ubevisste bevegelser som leder konsentrasjonen bort fra handlingen 
 
  
Annet: 
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VEDLEGG 7:  SKRIFT- OG STAVEKOMPETANSE 
 
 
1. Hvilken bokstavtype benytter eleven? 
 
  store  
  den oppmyknede formen av trykkbokstaven 
  en blanding 
 
2. Skiller eleven ut ord? 
 
3. Skiller eleven mellom setninger? 
 
  punktum 
  stor bokstav 
 
Benytter eleven andre skilletegn? ______________________________________ 
 
4. Hvilken stavestrategi benytter eleven? 
 
  fonologisk 
  ortografisk 
 
5. Annet:  
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